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К 120-ЛЕТИЮ СО ДНЯ РОЖДЕНИЯ А.Н. ЛЕОНТЬЕВА
TO THE 120TH ANNIVERSARY OF A.N. LEONTIEV

Вступительное слово к рубрике

120 лет Алексею Николаевичу Леонтьеву. С начала 20-х и до середины 70-х годов прошлого века Алексе-
ем Николаевичем было сделано столько, что нельзя и перечислить. Про Теорию Деятельности, им выстро-
енную в своих основах, написано и сказано очень много. Хоть и написано, а стоит эти работы перечитывать, 
осваивая вложенный в них способ мышления. Перечитывать вместе с освоением и пониманием строения 
поистине гениальных и неповторимых экспериментальных исследований А.Н. Леонтьева. Так, из осмысле-
ния экспериментального исследования возникновения ощущения и, конечно, исследования возникновения 
музыкального слуха и сейчас, спустя десятки лет, как бы заново рождаются соображения о смысле Теории 
Деятельности.

Мое поколение знало Алексея Николаевича Леонтьева как основателя и декана факультета психологии 
МГУ и как его выдающегося преподавателя. Под его водительством профессура факультета работала с нами, 
студентами, не только лишь «дидактически», но и профессионально-научно. Мы писали курсовые и диплом-
ные работы на темы, которые занимали и самих наших профессоров. Можно сказать, были, если могли, их 
«самыми младшими» научными сотрудниками. И именно так профессора становились нашими Учителями, 
незабываемыми Учителями. В их лицах-образах — А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурии, А.В. Запорожца, П.Я. Гальпе-
рина, Д.Б. Эльконина. Б.В. Зейгарник, Е.Н. Соколова — была и осталась на всю жизнь явленной концентра-
ция Энергии Мышления. Таковым и было лицо-образ Факультета Психологии МГУ, ведомого своим основа-
телем и деканом А.Н. Леонтьевым.

Б.Д. Эльконин, 
главный редактор журнала «Культурно-историческая психология», 

 доктор психологических наук, профессор, 
заведующий лабораторией «Психология младшего школьника», 
Психологический институт Российской академии образования 

(ФГБНУ «ПИ РАО»)
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В статье предметом обсуждения выступают «постулат непосредственности» и задача его преодо-
ления, конкретизированная в методологическом принципе опосредования двучленной схемы анали-
за. Рассматриваются и анализируются варианты решения проблемы опосредования, содержащиеся в 
теоретических системах Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева и Д.Н. Узнадзе. Д.Н. Узнадзе, первым обо-
значивший этот методологический дискурс, и А.Н. Леонтьев примерно одинаково представляли его 
сущность как вопрос о соотношении внутреннего (психического) и внешнего (транспихического), 
при этом в качестве опосредущего их звена предлагали, соответственно, установку и деятельность. 
Иначе ставится вопрос в культурно-исторической теории, где опосредование есть процесс превра-
щения «натуральных функций» в высшие психические процессы, в котором опосредующим агентом 
выступает «знак». В любом случае проблема опосредования предстает как основополагающая. Одна-
ко вопрос о медиаторе между психическим и непсихическим миром неотделим от психофизической 
проблемы, что затрудняет выход на реальный эмпирический уровень анализа. В свете некоторых 
соображений Д.Н. Узнадзе и определенных эмпирических данных высказывается мнение о возмож-
ности ограничения ареала действия принципа опосредования.
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The subject of discussion in the presented article is the “immediacy postulate” and the task of overcom-
ing it, specified in the methodological principle of mediating a two-term scheme of analysis. The options for 
solving the problem of mediation contained in the theoretical systems of L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev and 
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tion of the relationship between internal (mental) and external (transpsychic), while, as a mediating link, 
they proposed, respectively, the set and activity. The question is posed differently in the cultural-historical 
theory, where mediation is the process of transforming “natural functions” into higher mental processes, in 
which the “sign” acts as a mediating agent. In any case, the problem of mediation appears to be fundamental. 
However, the question of a mediator between the psychic and non-psychic world is inseparable from the 
psychophysical problem, which makes it difficult to reach the real empirical level of analysis. In the light of 
some considerations by D.N. Uznadze and certain empirical data, an opinion is expressed about the possibil-
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Имедадзе И.В. Проблема опосредования...
Imedadze I.I. Problem of Mediating...

Понятие «постулат непосредственности», как ме-
тодологический принцип и главная («роковая») 

ошибка всей предшествующей психологии, было вне-
сено в методологический корпус психологической 
науки Д.Н. Узнадзе. Его смысл «…заключается в том, 
будто объективная действительность непосредствен-
но и сразу влияет на сознательную психику и в этой 
непосредственной связи определяет ее деятельность» 
[18; с. 158]. Методологическая задача его преодоле-
ния достаточно долго оставалась достоянием только 
грузинской школы психологии. Даже советские кол-
леги на него обращали мало внимания. Ситуация за-
метно изменилась после выхода в свет этапной книги 
А.Н. Леонтьева «Деятельность. Сознание. Личность», 
в которой основательно обсуждается вопрос о необ-
ходимости разработки теории в направлении выяв-
ления опосредующего звена между внешним воздей-
ствием и внутренними состояниями субъекта [15]. 
Грузинскими коллегами этот призыв наиболее авто-
ритетного психолога страны был воспринят с боль-
шим интересом и энтузиазмом, ибо тем самым откры-
вался прямой путь к диалогу между двумя ведущими 
научными школами советской психологии. Это и по-
следующее блестящее исследование А.Г. Асмолова 
[1] дали толчок к весьма продолжительной интеллек-
туально и личностно насыщенной дискуссии, о ко-
торой и поныне с удовольствием вспоминают остав-
шиеся ее участники [13]. Проблематика, связанная 
с постулатом непосредственности, сразу оказалась в 
фокусе внимания. Задача его преодоления была обо-
значена А.Г. Асмоловым как «задача Узнадзе» и полу-
чила очень высокую оценку: «Быть может, некоторые 
другие идеи Д.Н. Узнадзе подвергнутся пересмотру, 
ибо это нормальная судьба всех живых теорий, но 
анализ постулата непосредственности и его роковых 
для психологии последствий, венчающая этот анализ 
идея опосредования двучленной схемы анализа через 
“подпсихическое” останутся непреходящей ценно-
стью психологической науки, ее фундаментальной 
идеей» [1; с. 17]. По мере нарастающего интереса к 
творчеству Л.С. Выготского появились утверждения 
о том, что Д.Н. Узнадзе, Л.С. Выготский и А.Н. Леон-
тьев в своих теоретических системах решали данную, 
по существу одинаковую методологическую задачу, 
но разными способами.

Речь идет о принципиальном вопросе определения 
методологического статуса популярнейших концеп-
ций и оценки степени их родственности. А это очень 
важно, хотя бы с точки зрения истории науки. Плодот-
ворность такого исследования прежде всего зависит 
от точного и однозначного понимания смысла «задачи 
Узнадзе». Любопытно, что два исследователя, А.Г. Ас-
молов и М.Г. Ярошевский, взявшиеся за сопоставле-
ние методологических оснований систем Д.Н. Узнад-
зе и Л.С. Выготского в свете решения ими вопроса 

опосредования, трактуют его по-разному и приходят 
к различным выводам. М.Г. Ярошевский полагает, что 
Л.С. Выготский склоняется к «знаковому» опосредо-
ванию, А.Г. Асмолов — к деятельностному.

Вместе с тем утверждается, что Л.С. Выготский и 
Д.Н. Узнадзе «…разрушили постулат непосредствен-
ности, преодолев и позитивистскую трактовку науч-
ного познания, и принцип «замкнутого каузального 
ряда» [24; с. 286]. При этом отмечается, что эти ав-
торы ставили и решали задачу опосредования, как в 
плане методологии (философии), так в плане науч-
ном (эмпирическом). В философско-онтологическом 
плане отрицание постулата непосредственности по-
будило обоих ученых отказаться от отождествления 
психики и сознания и обратиться к изучению «бес-
сознательного как измерения человеческой (а не 
животной) психики и как психологического (а не 
чисто физиологического) регулятора поведения» 
[24; с. 297]. Данная оценка нуждается в серьезных 
уточнениях. Л.С. Выготский определенно не успел 
«…обратиться к изучению “бессознательного”. В его 
работах “присутствуют лишь единичные и не очень 
ясные указания на то, как следует понимать бессоз-
нательное <...> их явно недостаточно для развертки 
теории бессознательного с точки зрения культурно-
исторической психологии”» (8; с. 102). Природа и 
функции бессознательного психического остаются 
не раскрытыми [14], поэтому задача опосредования 
к нему привести не могла.

Что касается Д.Н. Узнадзе, то установка всегда 
мыслилась как универсальный механизм опосредо-
вания психической активности любого измерения — 
как человеческого, так и животного. Она же, на самом 
конечном этапе развития концепции, характеризова-
лась как явление бессознательно-психическое. Все 
остальное время Д.Н. Узнадзе отождествлял психи-
ку и сознание и отвергал существование бессозна-
тельной психики. Разрабатывать же свою систему 
Дмитрий Николаевич принялся значительно рань-
ше, уже четко понимая все сложности, связанные с 
принципом непосредственности, хотя содержание и 
название соответствующего постулата были оформ-
лены много позже. Следовательно, отказ от данного 
постулата сам по себе не привел Д.Н. Узнадзе к идее 
бессознательной психики, а привел к идее «биосфе-
ры». Это идея философско-онтологического уровня 
в духе «онтологического плюрализма», имеющая в 
виду постулирование некой «до сих пор неведомой» 
реальности, в которой снято противопоставление 
субъекта и объекта, и тем самым опосредующая их 
взаимоотношение [20].

Знаменательно, что с самого начала постановка 
вопроса о постулате непосредственности тесно увя-
зывается с психофизической проблемой, без решения 
которой, по убеждению автора, невозможно постро-

For citation: Imedadze I.I. Problem of Mediating: L.S. Vygotsky, A.N. Leontiev, D.N. Uznadze. Кul’turno-istoricheskaya 
psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2023. Vol. 19, no. 1, pp. 5—12. DOI: https://doi.org/10.17759/
chp.2023190101



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2023. Т. 19. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2023. Vol. 19, no. 1

7

ение психологической теории. «Задача Узнадзе» за-
ключается в том, чтобы найти звено, являющееся ме-
диатором между средой и психической жизнью. Это 
можно выразить в виду трехчленной системы анали-
за: среда—субъект (установка)—поведение (деятель-
ность). Однако постулат непосредственности имеет в 
виду не только связь между внешним и внутренним 
(психическим), но и связь между самими явлениями 
психического мира. В оптике психофизической про-
блемы первый вариант увязывается с теорией взаи-
модействия, второй — с теорией параллелизма. Од-
нако «…мысль о непосредственном характере связи 
между этими явлениями в обеих теориях является 
догматически принятым постулатом» [18; с. 161].

В дальнейшем «биосфера» была заменена терми-
ном «установка», что знаменовало акцентирование 
научно-эмпирического уровня анализа. Но в мето-
дологическом плане его содержание почти два деся-
тилетия оставалось прежним. Говоря об установке 
в обобщающей работе начала сороковых, в которой 
впервые был четко сформулирован постулат непо-
средственности, Д.Н. Узнадзе характеризует ее как 
специфическую, своеобразную реальность, «…кото-
рая предшествует частному — психическому и физи-
ологическому — и не сводится к ним» [21; с. 191].

Согласно Л.С. Выготскому, место опосредующего 
фактора отводится знаку [6; 7]. Если представить не-
состоявшийся диалог между ними, то Д.Н. Узнадзе, 
наверное, спросил бы: а разве знак не объективное, 
не внешнее? Получается, что внешнее опосредуется 
внешним?! На это Л.С. Выготский, вероятно, ответил 
бы, что это внешнее другого рода — не природное, а 
историческое, социальное. Соответственно и психика 
двояка — натуральная и знаково преобразованная (так 
называемые «высшие психические функции»). «Нату-
ральные» (первичные) психические функции по свое-
му характеру являются непосредственными и непроиз-
вольными, напрямую обусловливаясь биологическими 
и средовыми факторами. Д.Н. Узнадзе, очевидно, не 
принял бы такую постановку вопроса, поскольку ис-
кал универсальный механизм опосредования, работа-
ющий на всех уровнях психической жизни. На высших 
уровнях человеческой психики к установочному меха-
низму подключается механизм объективации, внося в 
него социальное содержание, в том числе и знаковое. 
Однако первичная природа опосредующего начала 
(механизма) остается той же, «биосферной», она про-
должает быть «принципом жизни». Натуральные пси-
хические процессы, хоть и непроизвольны, но скроен-
ное из них поведение тоже нуждается в опосредовании, 
как и любое переживание.

Можно, наверное, задаться вопросом: ставил ли во-
обще Л.С. Выготский задачу преодоления «постулата 
непосредственности» в том понимании, как она фор-
мулируется Д.Н. Узнадзе? Последний всегда вопрос 
о соотношении субъекта и объекта1. А опосредование 
в культурно-исторической теории, в сущности, — это 

вопрос о формировании высших психических функ-
ций. Опосредуясь знаково-социально, натуральные 
функции приобретают произвольный характер — а 
это уже совсем другая тема, тема генезиса психиче-
ских функций и их перехода с одной формы регу-
ляции на другую [6]. Это — во-первых. Во-вторых, 
автором теории установки проблема опосредования 
рассматривается в соотношении со всей психической 
жизнью, а не только с психическими процессами или 
даже сознанием в целом. С самого же начала данный 
методологический дискурс задавался в отношении 
любой разновидности психической активности, в том 
числе в отношении поведения животных и непроиз-
вольных, импульсивных форм поведения человека 
(разве что за исключением рефлекторных форм ре-
агирования). Исходя из этого, не следует отождест-
влять опосредованность и произвольность, а именно 
так по существу поступает В.П. Зинченко [9]. Стре-
мясь реабилитировать непосредственность, выра-
жающуюся в форме спонтанности актов творчества, 
интуиции, непосредственного усмотрения и т. д., ав-
тор ставит под сомнение универсальность постулата 
опосредования, который, по его словам, фактически 
утвердили Д.Н. Узнадзе и А.Н. Леонтьев. По его же 
мнению, в пользу данного методологического прин-
ципа служит и то, что на идее опосредования зиж-
дется культурно-историческая психология в версии 
Л.С. Выготского. Отсюда ясно, что главным ориен-
тиром для В.П. Зинченко, во всяком случае в отно-
шении проблемы опосредования, является не теория 
деятельности и уж тем более теория установки, а 
культурно-историческая концепция. И это, в общем-
то, понятно, поскольку его собственный анализ стро-
ится главным образом на характеристиках проте-
кания и генезиса психических процессов и явлений 
сознания. Вот тут-то и обнаруживается коренное 
расхождение между трактовками проблемы Д.Н. Уз-
надзе и В.П. Зинченко. Д.Н. Узнадзе стремится по-
нять, какова истинная природа воздействия внешне-
го мира на психику и поведение, а также воздействия 
друг на друга явлений сознания. Для В.П. Зинченко 
вопрос о непосредственности или опосредовании 
есть вопрос о том, как проявляются, в какой феноме-
нологической форме представлены те или иные пси-
хические процессы и как они формируются. Поэтому 
он постоянно соскальзывает на оптику произвольно-
сти—непроизвольности, хотя и специально отмечает, 
что опосредованное и непосредственное лишь ча-
стично совпадают с произвольностью и непроизволь-
ностью. В общем: для Д.Н. Узнадзе — вся психика и 
деятельность, для В.П. Зинченко — психический про-
цесс. Д.Н. Узнадзе — через биосферную реальность к 
целостному субъекту поведения, В.П. Зинченко — к 
культурно-знаковому опосредованию. Повторимся, 
В.П. Зинченко ориентирован на культурно-исто-
рическую концепцию Л.С. Выготского, а не на Ле-
онтьевский вариант теории деятельности, которые, 

1 Тут можно обнаружить сходство с субъектно-деятельностным подходом, в особенности с идеями А.В. Брушлинского по поводу 
проблемы опосредования [5].
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несмотря на «общий генотип», все же представляют 
собой достаточно различные и самостоятельные тео-
ретические системы2.

Согласно В.П. Зинченко, «…опосредование пси-
хики в самом общем смысле означает включенность 
всех психических актов (процессов, функций, функ-
циональных органов — новообразований, персо-
нальных конструктов и пр.) в культурный контекст 
жизни и деятельности индивида» [9, с. 6]. Если это 
означает, что деятельность попросту складывается 
из различных функций, то теряется смысл самого 
понятия опосредования. Оно предполагает суще-
ствование чего-то, что находится между двумя явле-
ниями, служа медиатором их связи. Теряется и раз-
ница между опосредованным и непосредственным, 
ведь непосредственная деятельность тоже включает 
в себя различные функции — не может же она быть 
пустой! Непонятно также, средствами чего (какого 
опосредования) являются орудия, знаки и т. д. «В бо-
лее узком смысле, — пишет автор, — опосредование 
состоит в том, что все психические акты опосредуют 
друг друга. Каждый испытывает на себе влияние дру-
гих, поэтому выделение какого-либо одного из них в 
сколько-нибудь чистом виде представляет собой поч-
ти неразрешимую проблему для экспериментальной 
психологии» [там же]. Да, несомненно, взаимовлия-
ние и взаимопроникновение психических процессов 
очень важный психологический факт. Но причем 
тут опосредование? И как отличить тогда опосредо-
ванный от непосредственного, ведь взаимовлияние 
вроде бы имеет место всегда и везде. В общем, можно 
констатировать, что, несмотря на многие интерес-
ные соображения, данное исследование маститого 
ученного не достигает цели, поскольку опроверже-
ние принципа опосредования строится преимуще-
ственно на не совсем корректном его истолковании. 
Тем не менее, мы готовы поддержать само стремле-
ние автора воспротивиться гипертрофии идеологии 
опосредования, но на других основаниях, о чем будет 
сказано в конце.

Если речь зашла о неверном понимании вопро-
са, приходится вспомнить уже упомянутое иссле-
дование М.Г. Ярошевского, попытавшегося навести 
мосты между культурно-исторической концепци-
ей и теорией установки на основании реализуемо-
го в них принципа опосредовния. Рассуждая об об-
щих корнях данных психологических систем, автор 
приходит к заключению о том, что Д.Н. Узнадзе и 
Л.С. Выготский, разрабатывая альтернативу посту-
лату непосредственности, «…нашли ее в философии 
диалектического материализма. Эта философия ста-
ла для них компасом в поисках новой психологии» 
[24, с. 291]. Для Л.С. Выготского возможно так и есть, 

но в отношении Д.Н. Узнадзе данное утверждение 
определенно неверно. Какой же это «диамат», если 
исходно свою психологию он строит на новой «до 
сих пор неведомой» онтологии, на «психофизически 
нейтральной» «подпсихической» действительности, 
наводящей ужас на любого правоверного маркиси-
ста-ленинца. Да и установка, которая характеризу-
ется как специфическая и своеобразная реальность, 
в корне отличающаяся от частных психических и 
физиологических процессов, едва ли гармонирует с 
основами «диамата»3.

В школе А.Н. Леонтьева проблема опосредова-
ния нашла систематическую и глубокую разработку 
в работах А.Г. Асмолова. Теории Л.С. Выготского, 
А.Н. Леонтьева и Д.Н. Узнадзе он относит к так на-
зываемой «неклассической психологии», полагая 
при этом, что «…принципиальная новизна этих раз-
личных направлений методологии состоит в проры-
ве за границы постулата непосредственности и по-
иске того опосредующего звена, которое, порождая 
психические явления, само к сфере психического 
не принадлежит» [2; с. 446]. Вместе с тем в контек-
сте разграничения классической и неклассической 
психологии говорится о едином направлении Выгот-
ского—Леонтьева. То же находим у Е.Е. Соколовой 
[17]: «Д.Н. Узнадзе и ведущие представители теории 
деятельности <...> решали общую задачу — задачу 
преодоления постулата непосредственности и вы-
текающей из него двучленной схемы анализа психи-
ческих процессов: воздействие объекта — изменение 
текущих состояний субъекта. В одном случае в ка-
честве среднего звена — субстанции, порождающей 
психические явления, — предлагается «подпсихиче-
ское» — первичная установка, в другом — предметная 
деятельность. Общность задачи, а также признаков 
опосредующей субстанции дают право на сопостав-
ление этих вариантов ее решения. В том случае, если 
понятие первичной установки наделяется призна-
ками опосредующей субстанции, оно альтернативно 
категории деятельности, т. е. Д.Н. Узнадзе и А.Н. Ле-
онтьев предлагают прямо противоположные вариан-
ты решения задачи о преодолении постулата непо-
средственности [1; с. 24].

Опираясь преимущественно на ранние работы 
Д.Н. Узнадзе, А.Г. Асмолов формулирует требо-
вания к опосредующей инстанции: она не должна 
быть ни исключительно физическим, ни психиче-
ским явлением; она должна быть трансформатором, 
«переводчиком» событий во внешнем мире в пси-
хические явления и обусловливать их; она должна 
быть целостной, не разложимой на элементы; толь-
ко через нее должно осуществляться воздействие на 
субъективные психические явления, а также обрат-

2 Этот вопрос, конечно, является всецело «внутренним делом» тех, кто предметно изучает данные теоретические системы. Заметим 
лишь, что в грузинской психологической школе всегда превалировало мнение, что различие между ними достаточно четко обозначено в 
их названиях.

3 Не вдаваясь в соответствующую аргументацию, сошлемся на мнение историка психологии, который специально занимался данным 
вопросом: «История психологии установки <...> позволяет обойти тему марксизма вполне естественным образом: и по своему проис-
хождению <...> и содержательно это направление возникло и достаточно долго развивалось безотносительно к марксизму, было в от-
носительной независимости от марксизма» [3; с. 133].

Имедадзе И.В. Проблема опосредования...
Imedadze I.I. Problem of Mediating...
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ное воздействие психического на физиологическое; 
эта «субстанция» является необходимым условием 
поддержания жизнедеятельности индивида, «прин-
ципом жизни»; она всегда должна предшествовать и 
определять сознательную психику развивающуюся 
на ее основе [1].

Поскольку понятия первичной установки и де-
ятельности считаются альтернативными с точки 
зрения проблемы опосредования, то очевидно пред-
полагается, что этими признаками обладает деятель-
ность, которая, согласно А.Н. Леонтьеву, мыслится в 
качестве искомого опосредователя. В этом контексте 
важнейшим становится следующий тезис: «Для того, 
чтобы изучить мир психических явлений, нужно вый-
ти за их пределы и найти такую единицу анализа пси-
хического, которая сама бы к сфере психического не 
принадлежала» [2; с. 395]. Стало быть, коль скоро дея-
тельность рассматривается в качестве такой единицы, 
выступающей в роли опосредущего звена, то она не 
должна принадлежать к кругу психических явлений.

И тут возникают вопросы ставшие предметом об-
суждения в ходе отмеченной дискуссии. Не раз вы-
сказывалась мысль, что деятельность не может слу-
жить опосредущим звеном, в сущности, по той же 
причине, что и психическая установка. Дело в том, 
что деятельность как явление не существует без и 
вне внутреннего, психического начала и содержания. 
Согласно А.Н. Леонтьеву, «…деятельность составля-
ет субстанцию сознания» [15, с. 157], т. е. психика и 
деятельность онтологически тождественны, психика 
неотделима от деятельности, являясь ее существен-
ным, неотъемлемым свойством [17]. А наполненная 
внутренним содержанием деятельность, деятель-
ность как проявление психической жизни, естествен-
но, не годится на роль посредника между внутренним 
и внешним, субьективным и объективным. С учетом 
этого очевидного обстоятельства высказывается 
мнение о том, что рассматриваемая в ракурсе вопро-
са преодоления постулата непосредственности кате-
гория деятельности выступает как объяснительный 
принцип, а не как реальное явление. В этом случае 
оно предстает как «субстанция», не имеющая ни фи-
зических, ни психических характеристик [2]. Однако 
такой методологический ход на самом деле ничего не 
объясняет. В каком бы статусе ни выступала деятель-
ность — объяснительным принципом или реальным 
явлением, она не сможет выполнять роль опосреду-
ющей инстанции, поскольку полностью насыщена 
психическим содержанием (если, конечно, она не 
понимается в бихевиористическом смысле). Явле-
ние/понятие, рассматриваемое с точки зрения объ-
яснительного принципа, не должно лишиться сво-
его атрибутивного признака, иначе получим другое 
понятие. Для деятельности таким признаком, несо-
мненно, является психичность.

Лейтмотивом отмеченной дискуссии между 
представителями школы А.Н. Леонтьева и Д.Н. Уз-
надзе был вопрос о первичности деятельности или 
установки. Поскольку не существует бессубъект-
ной деятельности, а установка, в понимании школы 
Д.Н. Узнадзе, есть состояние субъекта, то вопрос о 

первичности приобретает черты диллемы «курицы и 
яйца». Поэтому, в принципе, можно сформулировать 
следующее положение: усматривать опосредующую 
инстанцию в установке — это то же, что и в деятель-
ности, и наоборот. Однако при этом надо будет обоих 
«очистить» от «психической примеси», что опреде-
ленно не кажется эвристичным. В общем, следует от-
метить, что сказанное об «опосредывающем потенци-
але» понятия деятельности относится и к установке, 
понимаемой как явление психическое. В последних 
работах Д.Н. Узнадзе именно так квалифицировал 
установку, создав тем самым аппорию, которая не 
могла остаться незамеченной [4; 12; 16]. Не может 
установка, будучи чисто психическим образованием, 
служить опосредующим агентом между психическим 
и физическим миром. Это не относится к биосфере, 
осмысливаемой как допсихическая и определяющая 
психику «подпсихическая область», главной особен-
ностью которой является отсутствие субъект-объект-
ного противопоставления.

На втором этапе развития теории Д.Н. Узнадзе 
на передний план выступает ученый-эмпирик. Раз-
работана методика и начато всестороннее изучение 
явления, обозначенного установкой, а не биосфе-
рой. Если последняя представлялась преимуще-
ственно как некая методологическая абстракция 
(принцип), установка имела вполне реальное содер-
жание, ибо касалась состояния субъекта. Вначале 
установка понималось не как однозначно психиче-
ское явление, а скорее как явление психофизиологи-
ческое. Соответственно, принцип непосредственно-
сти трактуется следующим образом: «…если наши 
моторные или психические процессы представля-
ют непосредственный ответ на воздействущие на 
них стимулы, то выходит, что взаимоотношения 
с действительностью устанавливает не субъект, 
а его психика или, в частности, его моторика, что 
наше поведение или переживание возникают без 
существенного участия субъекта и, следовательно, 
однозначно определяются воздействущими на них 
стимулами» [21; с. 187]. Так появились принцип 
субъектного опосредования и целостный субъект 
как исходная категория новой психологии. Одна-
ко это уже приходит в противоречие с изначаль-
ной постановкой вопроса об опосредовании, ведь 
он заключается в том, что объективное (внешнее) 
не может воздействовать непосредственно на субъ-
ективное (внутреннее). И как бы мы ни старались 
разграничить субъектное от субъективного, устано-
вочное состояние целостно-субъектного измерения 
от обычных психических явлений субъективного 
мира, оба они остаются принадлежностью внутрен-
него мира, на который воздействует мир внешний, 
а стало быть, мы остаемся в плену постулата непо-
средственности. Д.Н. Узнадзе, разумеется, прикла-
дывал большие усилия, дабы не попасть в самим же 
расставленный «роковой» методологический кап-
кан. Рассуждая о природе установки, он всячески 
пытался высветить абсолютную специфичность 
установки как явления, несводимого к известным 
феноменам психической жизни. Однако на самом 
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деле все попытки наполнить объективным содержа-
нием по сути субъективное явление (т. е. установ-
ку) не достигают цели. В последней версии теории 
понятие психической установки уже явно приходит 
в противоречие с принципом опосредования, яв-
ляющимся методологическим основанием данной 
концептуальной системы.

Итак, какие варианты решения проблемы опос-
редования предлагаются в теориях Л.С. Выготского, 
А.Н. Леонтьева и Д.Н. Узнадзе и как они друг с дру-
гом соотносятся? Решая данную задачу, Л.С. Выгот-
ский двигался в противоположном от и Д.Н. Узнад-
зе направлении, пытаясь найти единство внешнего 
и внутреннего (психического) в феномене по-сути 
внешнего мира, в частности в знаке. Если мы не 
выходим за пределы бинарной онтологии (внеш-
нее—внутреннее) и признаем правомерность задачи 
Д.Н. Узнадзе, на самом деле остается одно из двух 
— приписать функцию опосредующего звена либо 
объективированной субъективности (т. е. установке 
— путь Узнадзе), либо — субъективированной объек-
тивности (т. е. знаку — путь Выготского).

Л.С. Выготский и А.Н. Леонтьев, в общем, также 
по-разному решали задачу опосредования двучлен-
ной схемы «среда—психика» (поведение). Л.С. Вы-
готский помещал опосредующее звено в первом 
элементе двучленной схемы (знак, культура в це-
лом), А.Н. Леонтьев — во втором (деятельность). 
Очевидно, что ни одно из этих предположений, по 
существу, не может считаться преодолением посту-
лата непосредственности, впрочем, как и положение 
об однозначной психичности установки, высказан-
ное в последних работах Д.Н. Узнадзе. Из всех рас-
смотренных вариантов решения «задачи Узнадзе» 
(установочное, знаковое, деятельностное и био-
сферное опосредование), как ни странно, логически 
наиболее непротиворечивым представляется по-
следнее. Но это как раз тот случай, когда перед нами 
не предмет исследования, а «объяснительный прин-
цип», философско-методологическая категория 
(гипотеза), которая ведет в непроходимые дебри 
«вечной» психофизической проблемы. Трудно себе 
представить реальную психологию, построенную на 
данном гипотетическом представлении. Конечно, 
можно попытаться обратиться к старым восточным 
представлениям, в которых объективное и субъек-
тивное как бы смыкаются и имеют определенные 
эмпирические референции в соответствущих психо-
практиках. В стремлении «обновить» данную идею 
можно обратить взор и в сторону новых «квантовых 
представлений». Но не следует особо надеяться на 
возможность операционализировать гипотезу о 
психофизически нейтральной реальности в каче-
стве основы психической жизни, которая бы подда-
валась эмпирическому исследованию. Понимая это, 
даже сам Д.Н. Узнадзе отказался от нее.

Коль скоро, постановка вопроса преодоления 
постулата непосредственности обязательно ведет к 
психофизической проблеме и даже предполагает ее 
решение (с позиции плюралиской онтологии), то, 
отталкиваясь от этого методологического принципа, 

мы в любом случае оказываемся в тупике. На этом 
фоне естественно возникают сомнения в целесоо-
бразности возведения задачи преодоления данного 
постулата в ранг основополагающего методологиче-
ского принципа. Если не ставить вопрос слишком ра-
дикально, то, по крайней мере, следует задуматься об 
универсальности принципа опосредования.

Весьма примечательно, что над этим думал сам 
автор термина и понятия «постулат непосредствен-
ности». В тетради для заметок, где Д.Н. Узнадзе 
фиксировал свои гипотетические соображения, 
встречается запись, сделанная в 1945 г. со следую-
щим названием: «Рамки правомерности постулата 
непосредственности». В нем говорится: «Не следу-
ет полагать, что под воздействием среды у субъекта 
никогда не возникает ничего вне его опосредования, 
что все непременно опосредовано установкой субъек-
та. Думается, что в случае отсутствия потребности 
или возможности установления отношений со сре-
дой эта среда, возможно, все-таки действует на него, 
вызывая непосредственный эффект в его психике, 
организме, соматике. Этот эффект можно назвать 
рефлексом или рефлексоидным эффектом. Тако-
выми будут: ощущения — в познавательной сфере, 
удовольствие—неудовольствие — в эмоциональной 
сфере и рефлексы — в моторной сфере» [22; с. 261]. 
Возможно, старая психология не так уж и ошиба-
лась, продолжает автор, утверждая, что ощущения, 
чувства (удовольствие—неудовольствие) и рефлек-
сы представляют собой элементарное содержание 
нашей психики и поведения. Данная запись доста-
точно ясно указывает на стремление Д.Н. Узнад-
зе некоторым образом ограничить ареал действия 
принципа опосредования, допуская существование 
элементарных форм переживаний и активности, воз-
никающих в результате непосредственной стимуля-
ции исходящей из организма или среды. Однако весь 
вопрос в том, насколько далеко можно пойти по это-
му пути, не разрушая основополагающий принцип 
установочного опосредования. И как обосновать, где 
он работает, а где нет и почему? Например, насколь-
ко правомерно говорить о деятельностном, знаковом 
или установочном опосредовании в случаях, когда 
определенную зону мозга непосредственно стиму-
лируют, в результате чего возникает эмоциональное 
переживание (Дж. Олдс) или тормозится поведение 
(Х. Дельгадо)? В обоих случаях налицо внешнее воз-
действие и широко понимаемое психическое реаги-
рование, однако между ними не просматривается, ни 
установок, ни деятельности субъекта, которые, со-
гласно соответствущим теориям, должны непремен-
но опосредовать эту связь. Психический факт, вроде 
бы, без всякого опосредования, прямо возникает из 
нейрофизиологического субстрата, и таких фактов 
существует предостаточно.

Тут мы, пожалуй, последуем за В.П. Зинченко, 
завершившего свое исследование такими словами: 
«Думаю, что пока рано подводить итоги размыш-
лениям относительно взаимоотношений непосред-
ственного и опосредованного. Лучше поставить 
многоточие...» [9; с. 10].
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турной форме [4], где натуральная форма — это актив-
ность, вовлеченная в некую неопознанную стихию, 
т. е. исходящая из внешней причины, а культурная 
форма — активность, связанная с построением соб-
ственного способа (образа) ее развертывания — с по-
строением Действия. Действия (предметные, игровые, 
учебные, продуктивные) — суть культурные формы 
поведения [5]. Преодоление натуральной формы по-
ведения в построении действия2 — Акт развития, Со-
бытие ПД [20; 22]. Событие, центром которого являет-
ся «поворот» активности — изменение ее смыслового 
поля. Таков переход от усилий прямого достижения 
требуемого (потребного) к построению образа пути 
(пространства возможностей) его достижения.

Построение образа развертывания действия, т. е. 
способа насыщения Времени действия, понятого 
как переход от предшествующего («было») к обра-
зу пред-видимого («будет») через наличествующее 
(«есть»)3, — ключевая задача4 ПД. В этой задаче по-
строение Образа Пути («дороги») действия есть мо-
тивационно-целевое начало его ориентировки, т. е. 
требуемое в задаче ПД. Остается вопрос о том, что 
же есть его искомое5.

Схема События ПД предполагает соотнесение 
двух переходов в развертывании действия [23, с. 268]: 
а) перехода от наличной ситуации к требуемой и 
б) перехода от имеющейся схемы (образа) действия 
(как правило, неосознанной) к иной возможной схе-
ме. Такова, на мой взгляд, конструкция соотнесения 
Реальной и Идеальной форм действия. Построение и 
удержание соотнесения двух переходов, т. е. воссоз-
дание и реконструкция их взаимо-отображения, и яв-
ляется искомым в развертывании ПД. Это достаточ-
но общее полагание и предстоит конкретизировать в 
данной статье.

II

Тема опосредствования явственно выступает в двух 
разнящихся способах понимания экспериментально-
го генеза и интериоризации — их понимания в работах 
Л.С. Выготского и П.Я. Гальперина. Существенно, что 
в обоих случаях речь идет, словами П.Я. Гальперина, о 
формировании «отдельного действия».

В представлении П.Я. Гальперина и его сотрудни-
ков о третьем типе ориентировки (третьем типе уче-
ния) ключевым является задание средств (например, 
мерки для построения понятия числа [7], ключевых 
точек для написания буквы [8]) и через это задание 
общего способа построения ориентировочной осно-
вы действия. Ориентировочная основа действия, по 
П.Я. Гальперину, — система опор-ориентиров выпол-
нения действия, в освоении которых выступает его 
поле («поле образа действия»). В дальнейших этапах 
формирования — интериоризации — ориентировка 
действия сокращается и таким образом осваивает-
ся. Однако то, как сам испытуемый обнаруживает 
смысл-значение (функцию) задаваемых средств, т. е. 
их «опорность», в теории поэтапного формирования 
остается скрытым (снятым).

В концепции и опытах Л.С. Выготского и его со-
трудников орудием построения ориентировки явля-
ется знак (словами Выготского — «психологическое 
орудие»). Опосредствование строится как выявле-
ние его значения-смысла через соотнесение значения 
с условиями задачи (например, соотнесение замысла 
рисунка с запоминаемым словосочетанием). Здесь 
орудийность, «опорность», а вместе с нею и поле 
возможного действия не «дается», а выстраивается 
и обнаруживается в совместном осмыслении ребен-
ком и взрослым (экспериментатором и испытуемым) 
функции знака. Вот это построение-обнаружение и 
индивидуализируется (интериоризируется) [4].

В работе о развитии предметных действий в ран-
нем детстве [25, с. 130—141] Д.Б. Эльконин в на-
блюдениях становления предметного действия под-
черкивает специфику такого способа передачи от 
взрослого ребенку образца действия, в которой ре-
бенок превращает образец взрослого в собственный 
образ развертывания действия.

В своих работах я пытался подхватить и усилить 
полагания Д.Б. Эльконина [20; 22; 23]. В них постро-
ение образа развертывания действия выступило как 
утверждение самим ребенком границы натуральной 
формы поведения («естественных стремлений»), и 
это утверждение строилось как возвращение взрос-
лому его слова-предостережения в граничной ситу-
ации («ай-ай-ай», «но-но-но», «так—не так»). Подоб-
ная обратимость есть условие означивания ситуации 
(поля действия). Важно, что взрослый, обращая ре-

2 Инициация непосредственно-эмоционального общения в младенчестве, понятого как при-общение, также требует преодоления 
рефлекторных реакций младенца [22].

3 «Триплет» «Было-Есть-Будет» — ключевые слова Б.А. Архипова в понимании эволюции телесности в онтогенезе [1].
4  Также понятая не как извне предоставленная «задачка», а как форма культурного поведения.
5 С.Л. Рубинштейн требует различать «требуемое» и «искомое» в решении задач [13].

Рис. 1. Событие ПД
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бенку свое слово, одновременно с этим осторожно, 
как бы испытующе, а не «властно» действует с телом 
ребенка6. Подобное действие взрослого можно на-
звать действием-жестом. Слово взрослого подчерки-
вает совместность действия и лишь так появляется 
шанс означивания ребенком своего поведения в об-
ратном обращении к взрослому.

III

Сказанному должен быть предпослан скрытый 
в упомянутых исследованиях вопрос об условиях 
«вклинивания» посредника в поведение «посред-
ствуемого» (ученика, ребенка) — условиях построе-
ния, словами Д.Б. Эльконина, Совокупного Действия 
[25]. И именно здесь важно понимать и анализиро-
вать не только успешные действия ребенка («удачу» 
опосредствования), но и способ «поворота» поведе-
ния ребенка, инициируемый взрослым — способ по-
строения Совокупного Действия.

В приводимых Д.Б. Элькониным и мной наблю-
дениях акт посредничества осуществлялся взрослым 
отчасти интуитивно. Но в понимании строения экс-
периментального генеза, т. е. устройства Посред-
нического Акта, необходимы аналитика и описание 
устройства способа мышления Посредника — устрой-
ства способа оформления и решения задачи ПД. 
Здесь надо сказать о том, что и как видит Посред-
ник и как он оформляет это видение, включаясь в 
действие своего «испытуемого» (ребенка, ученика), 
строя свое присутствие в нем.

IV

Указанное видение, во-первых, и, во-вторых, сам 
способ включения, «вклинивания» в поведение друго-
го человека должны иметь разные, но связанные друг 
с другом формы, поскольку строятся из разных По-
зиций. Одно дело — рассмотрение со стороны, когда 
поведение разворачивается перед тобой и надо уло-
вить в некоем языке само его разворачивание, и дру-
гое дело — уместно войти в саму реконструкцию раз-
ворачивающегося поведения. Наблюдение должно 
быть отображено в построении-реконструкции на-
блюдаемого — язык описания в рассмотрении пове-
дения и язык его реконструкции должны сообщаться, 
связываться друг с другом. И главное здесь — обре-
сти язык именно разворачивающегося действования в 
его отличии от языка описания действия, как-бы уже 
свершенного.

Так, например, представление о действии в терми-
нах «мотив—цель—способ» в той мере, в какой требу-

ется понять сами возможности становления, развора-
чивания действия, требует понимания не того лишь, 
что такое и каковы «цель» и «мотив», а и того, каким 
образом цель и мотив удерживаются или меняются 
в актах построения способа действия. Лишь здесь и 
так — в удержании или реконструкции Смысла дей-
ствия в его Способе соотнесенность Мотива и Спосо-
ба (по Д.Б. Эльконину, — сущность действия, взятого 
в его развитии в периодах детства [25, с. 60—77]) ста-
нет явленной. Таковы требования к описанию живой 
реальности, предполагающей и ее рассмотрение, и 
«вход» в ее развертывание как форму присутствия 
в ее жизненности.

И снова: аналитика формы некоего уже изготов-
ленного и пред-данного изделия (будь то действие, 
рассказ или постройка) — не аналогична аналити-
ке самого процесса его возделывания. Очень со-
мнительно, что, например, замечательный анализ 
новеллы И. Бунина «Легкое дыхание» в работе 
Л.С. Выготского «Психология искусства» [3] может 
опосредствовать само написание новелл7.

Из сказанного следует один из ключевых вопро-
сов: «Как же устроен способ видения Посредником 
действий другого человека? Но такого видения, ко-
торое опосредствует присутствие в становлении 
действия. Каков его, именно его — того наблюдателя 
поведения, задача которого включить форму наблю-
дения в само это поведение, — язык его осмысления? 
Или, другими словами, как устроено позиционирова-
ние Посредника — осмысление им своего Места.

V

В совместной с Б.А. Архиповым статье [1] способ 
описания Б.А. Архиповым устройства и эволюции 
живой телесности ребенка был «опробован» в описа-
нии иной реальности — реальности разворачивания 
Действия — перехода от Прошлого к Будущему через 
Настоящее. В этой статье Действие выступило как 
соотношение своих «Оси», «Опор» и «Поля»8. Ось, 
опоры и Поле были представлены как язык Антропо-
технического Действия.

Ось была понята как замысел самого развертыва-
ния Смыслового Поля действия (строю дом, рисую 
картину и т. п.) — как некая идеальная «линия», за-
дающая процесс (насыщенность времени действия), 
т. е. удержание направления в «поворотах» осущест-
вления действия. Тем самым Ось была понята как 
требование к свершению, и именно в этом смысле 
удержание или реконструкция Оси становятся це-
лью ориентировки действия (именно ориентировки, 
а не выполнения в соответствии с предзаданным об-
разом требуемого9). В действиях, требующих посред-

6 См. пример из статьи Д.Б. Эльконина про то, как бабушка учит внука слезать с дивана [25 c. 135].
7 В работе «К философии поступка» М.М. Бахтин утверждает, что этика как наука («вЕдение») не может претендовать на аналитику 

самого живого поступка [2].
8 «Опоры» и «Поле» — ключевые слова П.Я. Гальперина в описании ориентировочной деятельности [6].
9 Так, например, когда я пишу эту статью, мне не дан образ ее окончания; завершенность, свершение статьи не задается лишь послед-

ними словом, фразой или абзацем.
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ничества, направление строится и реконструируется, 
а не существует заранее; в нем скрыты искомые спо-
соба действия.

Удержание и развертывание направления дей-
ствования осуществляется в некоем Пространстве 
Возможностей — Поле как некоей топике10, задаю-
щей возможности свершения вместе с его «поворо-
тами», в которых и требуется удержание направле-
ния11. Поле — Пространство Возможностей действия.

Опоры — это средства (например, ориентиры), с 
помощью которых в Поле действия удерживается его 
Замысел (Ось). Поле действия — композиция Опор.

Однако же — еще раз: Ось, Поле и Опоры станут 
ориентирами «входа» Посредника в действие друго-
го человека лишь в том случае, когда предметом его 
«воображения» (воплощения в образ) станет спо-
соб-процесс их взаимо-построения.

В упомянутых описаниях построения предметных 
действий в раннем детстве [25; 20; 23] забота взросло-
го — реконструкция осевого начала непосредственно 
результативного действия, т. е. реконструкция нату-
ральной формы действия, в которой Ось есть как бы 
тождество направлений «взора и движения»12. Имен-
но в этой реконструкции — в осмыслении-испытании 
жестов-слов взрослого — ребенком выделяются до-
толе неявные границы, т. е. требующие специального 
освоения «промежутки-связки» его движений.

VI

Инициация построения Оси, Опор и Поля — это 
требуемое в задаче Посредника. Искомое же — пред-
метность акта посредничества — инициация поис-
ка, опробования и испытания их связности. Понят-
но ведь, что Ось отображается в Поле действия, и 
именно в способе этого отображения существуют 
его опоры. Ребенок же действует непосредственно, 
не замечая и не выстраивая сам способ этого отобра-
жения — не выстраивая систему Опор. Сущность об-
разца действия, с которым взрослый «вклинивается» 
в активность ребенка со словами-жестами «так, не-
так», — это сам способ отображения Оси в Поле — 
устройство «местности» детского стремления и тем 
самым инициация опробования-испытания Опор как 
«изгибов» Оси. Именно здесь ребенку и становятся 
явленными границы непосредственного устремле-
ния — «натуральная» активность преобразуется в 
освоение Образа развертывания Действия. Чело-
веческое действие развертывается не в «среде», как 
самодовлеющей наличности обстановки, а в некоем 
«икс-поле» [19, c. 216—220] взаимо-отображений 

его Оси, Поля и Опор13. Эти взаимоотображения 
можно назвать «внутренней формой действия14». 
Вы-явление и инициация опробования способов этих 
отображений в Совокупном Действии — ключевое 
искомое Посредничества.

Попутно замечу, что способ отображения Оси в 
композицию Опор (Поле) «выловлен» и выявлен как 
искомое в так называемых «задачах на соображение» 
(«творческих задачах»). Их интрига — в «провока-
ции» развертывания действия по уже известному 
и неосознаваемому образцу, скрыто связывающе-
му Ось и Опоры в провоцируемом Поле действия. 
В опосредствовании их решения экспериментатор 
с помощью особых знаково-символических средств 
должен был инициировать выявление-означивание 
этих скрытых образцов-образов действия и их пре-
образование в материалах самой задачи [18]. Здесь 
подобное преобразование выступает как творче-
ский акт. Также и Совокупное Посредническое Дей-
ствие — это Творческий Акт, Событие выявления и 
реконструкции внутренней формы действия — скры-
тых отношений «Ось—Опора—Поле», — задающих 
Пространство Возможностей Действия.

VII

Предшествующие описания и суждения были 
ограничены полаганием места посредничества лишь в 
«отдельном» действии. Предстоит рассмотреть ПД в 
эволюции действия — включении в больший контекст.

Например, моя дочка, научившись осторожно, по-
вторяя обращенное ко мне слово «так», преодолевать 
препятствия в процессе ходьбы, в дальнейшем (так-
же в обращении ко мне) строила пространство воз-
можностей своего свободного движения [20]. В этом 
большем пространстве были ограничения, ранее не 
встречавшиеся в «отдельном» действии. Таковыми 
могли быть, например, бордюры на переходе к про-
езжей части, т. е. новый тип границ. Здесь возникало 
новое предостережение, новое «так—не так», «да—
нет», имеющее иное значение — иное основание из-
менения ритма ходьбы.

В обучении игре на музыкальных инструментах на 
переходах, например, от гаммы к исполнению некое-
го произведения, меняются сам ритм («интонация»), 
способ проигрывания последовательности нот.

В Развивающем Обучении (РО) понятие как 
обобщение — построение класса, т. е. Поля объек-
тов — вводится посредством моделирования. Пер-
воначальная забота педагога — построение модели 
(схемы) класса объектов. Можно сказать, что в моде-

10 А не «метрике».
11 Например, идя в лесу по компасу в поисках грибов, на пути можно встретить болота, завалы деревьев, которые надо обходить, но 

обходить, возвращаясь к направлению, указанному компасом, – не сбиваясь с него.
12 Очень наглядно реконструкция оси действия выступила в упомянутом описании Д.Б. Элькониным того, как бабушка учила внука 

слезать с дивана ногами, а не лицом вниз [25, с. 135].
13 Здесь можно сказать словами Л.С. Выготского, что сама по себе Ось – это Фабула действия, а способ отображения Оси в Поле 

действия – его Сюжет [3].
14 По аналогии с «внутренней формой слова», проанализированной в работах Г. Шпета [17].

Эльконин Б.Д. Ситуация и ключевое искомое...
Elkonin B.D. Situation and the Key Sought...
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лировании удерживается обобщение (удерживается 
построение понятия). Моделирование (схема) — Ось 
научной понятийности. В дальнейшем же при пере-
ходе к «расширению» или иному изменению клас-
са объектов — новому Полю — педагог инициирует 
опробование-испытание и, если надо, изменение мо-
дели [15; 16]. Модель становится Опорой обобщения.

Подобных примеров можно привести множество, 
и это примеры изменений Замысла (Смыслового 
поля) в эволюции действия [12]. Именно в этих из-
менениях Смысла, а вместе с ним и Пространства 
Возможностей (Поля), должны происходить превра-
щения того, что ранее было Осью, в Опору действия. 
Важно, что подобные изменения — изменения хро-
нотопа действия — требуют специального опробова-
ния-испытания «бывшей» оси на ее «опорность», тре-
буют новой инициации ориентировки15. В подобных 
изменениях действие, «превратившееся в операцию» 
(в терминологии А.Н. Леонтьева), возобновляется и 
преобразуется. Последовательные изменения Поля в 
эволюции действия — места ПД — места инициации 
опробования-испытания и реконструкции отображе-
ния Оси в Поле.

Именно здесь, в построении нового Поля дей-
ствия, требующего превращения Оси в Опору и из-
менения самого способа построения Опоры, выявля-
ется смысл интериоризации. Интериоризация может 
быть полно осмыслена не в построении «отдельного» 
действия, а в развитии или эволюции действия — воз-
никновении его новой Оси и, соответственно, спо-
соба ее отображения в иное Поле действия. Очень 
возможно, что именно в подобных превращениях 
«вызревает» собственно «Деятельность» (на приме-
рах становления так называемых «ведущих деятель-
ностей» это можно проследить16).

VIII

Выше уже частично обсуждался вопрос о преодо-
лении-преобразовании образа действия как скрытого 
отображения Оси в Поле в так называемом творче-
ском акте или, в моем языке, — Продуктивном Дей-
ствии [21]. Указанное преодоление-преобразование 
было выявлено в упомившемся лабораторном экс-
перименте на способ опосредствования решения 

особых, «творческих» задач. Ограничения подобно-
го эксперимента в том, что предлагалась уже готовая 
задача, причем задача, имеющая единственное пра-
вильное решение. Это правильное решение и было 
утверждением свершения творческого акта17.

В культурных практиках творчества (научного, 
художественного и др.) нет готовых, «предоставлен-
ных» задач и их однозначных решений. Что же тогда 
может являться утверждением свершенности твор-
ческого акта? Полагаю, что подобное утверждение 
выступает как «захваченность публики» (зрителей, 
читателей, слушателей) интригой преодоления-пре-
образования считавшихся дотоле всеобщими образ-
цов действия, т. е., интригой выявления нового про-
странства возможностей действий. Таково появление 
«круга своих» — подтверждающих смысл сделанного. 
Подтверждение — это выказывание того, что сделан-
ное может стать Опорой новой «дороги» Автора — 
новой Оси (замыслов), а также подтверждение того, 
что Автор способен выстроить новое Поле действия18.

В Продуктивном Действии способы соотнесения 
Оси, Опор и Поля и их утверждение явлены наибо-
лее полно и развернуто.

IX

Подведу итоги.
1. Задача ПД — инициация выявления и рекон-

струкции внутренней формы действия, т. е., скрыто-
го образа, задающего развертывание действия, и по-
строения нового образа его развертывания.

2. Решение указанной задачи требует соотнесения 
двух Позиций — двух форм присутствия Посредни-
ка: во-первых, способа рассмотрения развертывания 
действия и, во-вторых, испытание рассмотрения в 
способе реконструкции его развертывания.

3. Рассмотрение развертывания действия — по-
строение образа его развертывания строится в языке 
понимания действия как соотношения Оси, Опор и 
Поля.

4. Выявление предметности указанного соотно-
шения в виде инициации способа взаимо-отображе-
ния Оси-Поля-Опор — сущность ПД.

5. Сущность ПД осуществляется и выявляется во 
Времени Развития действия.
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В статье анализируется теоретическое наследие А.Н. Леонтьева (как часть культурно-истори-
ческой теории деятельности), понимаемое как динамическая, развивающаяся, живая система идей. 
Смысл и значимость этих идей развиваются постепенно становятся яснее в контексте современной 
концептуальной революции в психологии. Разные направления этого радикального движения схо-
дятся на идее соотносительности (relationality) — в оппозиции к субстанциональной метафизике, ко-
торая полагает дискретные элементы единственным уровнем анализа. Показано, что КИТД является 
пионером этой революции, сделавшим ряд важных открытий относительно телесной воплощенности, 
ситуационности, распределенности и деятельностного характера познания (ума; mind), а также нон-
дуальности «культуроприроды» («natureculture»), отменяющей постулаты врожденности. В КИТД 
познание понимается как открытый, динамический, не-линейный и постоянно развивающийся, то 
есть эмерджентный, процесс без каких-либо преднастроек и предзаданных рамок. Познание состо-
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Introduction

In this article, I discuss Alexey N. Leontiev’s legacy 
and ideas as their meaning and import are continuously 
emerging, and gradually becoming more transparent 
and conceptually rich, in the context of contemporary 
psychology and related fields, especially as regards a 
number of recent cutting-edge trends and directions. 
Note that I consider Leontiev’s works to be a continu-
ation of Vygotsky’s cultural-historical theory, as the 
next step in its development, within what I take to be 
a unique and essentially unified (though not without 
some internal contradictions and ruptures) approach — 
the cultural-historical activity theory (CHAT; see [31]; 
[45]; [49]; [50]).

My main thesis is that CHAT was actually developed 
ahead of its time, as indeed a “visitor from the future” [6, 
p. 15] and, accordingly, it is only recently that the con-
ceptual and analytical contexts are emerging wherein 
its deep implications and full potential can be grasped 
and truly appreciated though no one final, “correct” in-
terpretation is implied (for methodology of historical 
analysis, see [45]; [48]). In other words, at the time of 
its creation, the CHAT authors were developing a truly 
novel approach and telling a new story, against the grain 
of existing customs and even the language available to 
tell it in. At the time, theirs was a lonely voice interact-
ing with few interlocutors on a par with their level of 
work, as yet without a chance for a full acknowledge-
ment of its depths. This especially relates to the import 
of CHAT’s unique philosophical (metaphysical or world-
view level) premises and conceptualizations — namely, 
those concerned with the very nature of human devel-
opment; closely associated ideas about human mind and 
its role and place vis-à-vis the world/reality (ontology) 
including as pertains to processes of knowledge produc-
tion (epistemology). These philosophical premises and 
conceptualizations, in my view, though often left un-ex-
plicated, inevitably define all other layers of theorizing 
— such as specific concepts, theories, and methodologies. 
However, even if these broad premises remain unarticu-
lated, they still are powerfully present throughout, like 
the deep oceanic currents which, though buried within 

the ocean’s depths, define and shape all of its layers and 
its whole dynamics [34; 38].

There are several trends and directions that became 
especially pronounced and influential in the past couple 
of decades, across several disciplines and fields including 
psychology, that are making the CHAT’s broad import 
more amenable to understanding, articulation and com-
munication. Indeed, what has taken place in the period 
since the time of the CHAT’s inception and into today 
is a remarkable shift — indeed a conceptual revolution — 
that we are currently witnessing (if we follow with the 
general trends). These trends and directions have con-
verged on the notion of relationality of human devel-
opment, in opposition to traditional “substance” meta-
physics that posits self-contained, independent, discrete 
entities as the prime, and basically exclusive, focus of 
analysis. There are diverse roots and many versions of 
these relational approaches, yet the core focus on pro-
cesses and relations and their uniquely developmental dy-
namics, instead of entities and static forms, unites them 
at the most basic level. Closely associated is the trend 
of breaking away from all sorts of Cartesian dualisms — 
such as that of persons versus the world/context, of 
mind versus body, and of thinking versus acting/doing.

Remarkably, CHAT can be seen to be a pioneer in 
this conceptual revolution, as this collaborative project 
clearly championed a de facto relational, process-based 
approach to human development (without necessarily 
using these terms), practically among the first voices 
in psychology. Furthermore, CHAT also can be seen to 
develop a strong foundation for a non-dualist treatment 
of the mind, specifically positing it to be a facet of em-
bodied, situated interactivity of shared social practices. 
In addition and quite critically, CHAT provided unique 
contributions to this revolution that are still to be ab-
sorbed by and acknowledged within its contemporary 
currents and beyond [33; 37; 38, 39]. These cutting-edge 
contributions include acknowledging the cultural-his-
torical nature of specifically human developmental dy-
namics as having to do with collaborative, historically 
concrete, culturally mediated, and socially distributed 
practical activities (collective praxis) forming the onto-
epistemological foundation of human life and society, 
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essentially lying at the core of all that makes humans 
human. Moreover, CHAT also opened, in outlines, sev-
eral avenues to move beyond relational paradigms into a 
transformative worldview premised on the centrality not 
just of relational processes but rather, those of incessant 
agentive social transformations carrying these processes 
always into the future, in a forward temporal motion [35; 
38; 43; 44; 45; 46; 47]. In my view, these contributions 
need to be spelled out, explored to their logical conclu-
sions and implications, as well as further developed — all 
of this not without critical reflections on CHAT’s gaps 
and internal contradictions (since it cannot and should 
not be presumed that this theory did not have these).

What is needed to achieve this goal is a nuanced con-
ceptual/metatheoretical approach combining philosoph-
ical and historical analysis with that of a psychological 
one. Such an approach needs to deal with often implicit 
assumptions and habitual ways of thinking that operate, 
implicitly for the most part, in extant theories and meth-
odologies — so deeply ingrained and tacitly presupposed 
that they often go unnoticed. What is needed, also, is an 
approach that not only champions new ideas but at the 
same time resolutely rejects the old ones, clearly demar-
cating the necessary shifts away from them. This task 
cannot be disregarded, given that (to paraphrase John 
Maynard Keynes) the real difficulty in changing the 
course of theorizing lies not in developing new ideas but 
in escaping old ones.

Historical and Analytical Contingencies 
in the Development of CHAT

Any theory of and research into topics of human 
mind inevitably rest upon specific (though often implic-
it) grounding metaphysical assumptions about human 
beings and human nature — that is, about the very type 
of beings that humans are and how they are situated in 
the world, necessitating also ideas as to what the world/
reality itself is [29; 38]. These metaphysical assumptions 
are rarely acknowledged in psychology, owing largely to 
a widely accepted allegiance to experimental, positiv-
ist models of science [57]. Before spelling them along 
with the CHAT’s overall import, and how it is presently 
emerging, it makes sense to consider cultural-historical, 
political, and analytical circumstances that so far ham-
pered this task.

First, the foundational works in CHAT, especially by 
Vygotsky, did not represent a clear-cut, fully-fledged, 
systematic, and therefore also easily discernible, system 
of principles and categories. There are several, far from 
random reasons for this, in addition to the most obvious 
one — that Vygotsky died quite young and did not have 
a chance (unlike Piaget and Dewey who both lived into 
a very advanced age) to summarize, explicate and syn-
thetize his ideas in a reflective stance. Indeed, Vygotsky 
apparently worked at a frantic pace, relentlessly pushing 
forward with developing his ideas while constantly re-
vising them along the way, without pausing for much of 
a cumulative synthesis. In addition, the very style of Vy-
gotsky’s writing is not conducive to formalizations and 

systematizations because conceptual definitions, analyt-
ical precision, strict formal-logical argumentation, sys-
tematic classification, meticulous attribution of sources, 
and similar analytics were not among his favored meth-
odological tools. Instead, he often used metaphors and 
poetry, and a sort of an impressionistic interpretive style 
of an “intuitive aperçu” [6] and intertextuality (later 
elaborated by Mikhail Bakhtin and Julia Kristeva). 
Vygotsky made frequent references to diverse scholars, 
writers, and poets, freely bringing them into dialogues 
and borrowing from them—all of these a source of much 
difficulty for adherents of scholastic methods (i.e., those 
purporting to go “by the letter” and stay close to texts, 
in imputing that meaning can be derived directly from 
these texts; for critique, see [48]). The style used by Vy-
gotsky was no mere accident — in fact, it was indicative 
of Vygotsky’s overall approach and method of theoriz-
ing, as prioritizing situativity, contingency and profound 
dialogicality of meaning making, the embedding and 
centrality of language use within cultural contexts, cou-
pled with its dynamic interactivity and ineluctable in-
tersubjectivity, paramount at every step in any language 
use including conceptual analysis. This method itself is 
in sync with the cutting-edge trends in psychology and 
related fields discussed in the next section.

As to Leontiev, his style was more systematic and 
he did endeavor to summarize and explicate core foun-
dations of his works late in his life. However, his focus 
was more on conceptual developments after Vygotsky, 
in (understandably) his activity theory and thus, a full 
synthetic treatment of CHAT, as a composite framework 
combining insights from activity theory with those from 
cultural-historical theory, was not achieved.

Second, Vygotsky’s works, and those of Leontiev and 
other core CHAT representatives (especially Davydov), 
were developed from deep philosophical foundations, 
especially those that they creatively appropriated from 
Marx. This by itself presents considerable obstacles to 
understanding core premises of CHAT by those com-
mentators and scholars, especially in the West, who 
assimilate certain points from this theory, yet without 
engaging philosophical ideas at its core (with few excep-
tions). This philosophy remains scarcely explored since 
many psychologists and educators lack requisite special-
ization, access, time and, quite often, motivation — given 
that this is far from what the mainstream standards are. 
The philosophies engaged by CHAT founders — espe-
cially that of Marx but also Descartes, Spinoza, Kant, 
Hegel, Husserl, Humboldt, Bergson, among others, are 
notoriously difficult to understand (being often mis-
represented; see [8]), affecting how CHAT works have 
been understood and applied [34]. This is exacerbated 
by errors in translating Vygotsky’s writings, vicissitudes 
of his brief career (as already mentioned), and that few 
researchers have time for a systematic study of its broad 
corpus of ideas, methodology, history, sociocultural con-
text, and political-ideological ethos.

One additional complication is that Marxist phi-
losophy, in particular, is exemplary complex due to its 
analytical intricacies coupled with its supremely politi-
cal and highly contested ideological nature. Moreover, 
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Marxism is a uniquely open-ended system of views, itself 
changing with time and context and allowing for many 
interpretations and understandings (as well as misun-
derstandings) — as a sort of a ‘’dissipative structure” (to 
use Prigogine’s term) that does not have an “essence” 
but instead, only exists in conjunction with a particular 
historical time and place.

To illustrate, Marxism existed through its history 
and till today mostly in a format of continuing clashes 
and radical disjunctures among its many sharply dis-
cordant versions — often in a fierce opposition to each 
other (likely a sign of this philosophy’s inherent diver-
sity and vitality). Thus, there is arguably neither one 
“correct” set of applicable Marxist ideas, nor one meth-
od of assessing their relevance. Importantly, for polit-
ical-ideological reasons Marxism became either sup-
pressed in the West (with few Western philosophers 
specializing in it) or turned into a rigid canon in coun-
tries having Marxism as their official ideology. Though 
exceptions exist and there have been significant de-
velopments in both contexts, this philosophy remains 
one of the most marginalized, contested, and scarcely 
understood. Till today, it is typically criticized within 
mainstream philosophy (trickling down into discus-
sions of CHAT) for being mechanistic and economis-
tic, or ideologically utopian and teleological. Note that 
there recently is a growing interest in Marxism all over 
the world due to the global sociopolitical and economic 
crisis, coupled with a resurgence of realism and materi-
alism in fields such as sociology and anthropolgy, lead-
ing to its veritable renaissance. Existing works applying 
insights and tools of Marxism to interpreting CHAT 
(e.g., Engestrom, Jones, Newman & Holzman, Ratner) 
have been hardly sufficient, for various reasons. This 
includes that many of them almost exclusively focus on 
Vygotsky rather than the whole corpus of CHAT and, 
in addition, they often eschew deeply seated meta-level 
issues of ontology and epistemology. In CHAT’s own 
homeland, given complicated attitudes to the Soviet 
past, and accordingly also to Marxism, philosophical 
discussions of CHAT predominantly turn to any philo-
sophical legacies but Marx, such as Spinoza [e.g., 21].

The third reason for complications in understanding 
CHAT is that this perspective was developed as a mul-
tidisciplinary approach. Indeed, the key works in CHAT 
were drawing together ideas not only from philosophy, 
psychology and education but also biology, physiology, 
ethology, anthropology, neuroscience, and evolution-
ary theory — all coupled, in a peculiar blend, with those 
from sociology, ethnography, literary theory, semiotics, 
linguistics, and cultural studies. Vygotsky and to some 
extent Leontiev had background and knowledge in all of 
these disciplines, in the old tradition of an “encyclopedic 
education”; they also both spoke several languages and 
were avid followers of developments in psychology and 
other fields during their time, from all over the world. 

Toulmin [53] aptly observed that Vygotsky (this at least 
partly applies to Leontiev, too) was perhaps the last of 
consumptive geniuses. In the reception of these works, 
however, scholars typically apply their own disciplinary 
lens, interpreting CHAT within particular fields such as 
education, psychology, and studies of literacy, among 
others. This has led to a certain narrowing of interpreta-
tions so that CHAT became assimilated in a somewhat 
disconnected way, without much of a synthesis across 
diverse fields of their application, in sharp contrast with 
the initial CHAT works1. As a result, many contempo-
rary interpretations of these works present their frag-
mented (albeit important) aspects — such as cultural 
mediation or the zone of proximal development — rather 
than its underlying worldview and philosophy. Just as 
many other broad theoretical systems, Vygotsky’s theory 
and CHAT at large are typically interpreted in a piece-
meal fashion, after they have been split up. As a result, 
what has passed for discussions of CHAT was often a se-
ries of exchanges in which misconstruals of this theory 
were met by refutations of each particular misconstrual, 
whereupon a fresh set of misconstruals took their place 
(cf. Chapman’s analysis of Piaget’s reception; see [3]). 
This is not to negate many important breakthroughs and 
advancements that came out of (or in association with) 
integrating CHAT’s insights, in works of leading schol-
ars such as Jerome Bruner, Urie Bronfenbrenner, Bar-
bara Rogoff, Michael Cole, Yrjo Engestrom and others.

Fourth (as the last but not the least important cause 
of complications),the years when Vygotsky became es-
peciallypopular in the world — during the 1990s and 
into the first decade of the 21st century — can be seen as 
a distinct and rather peculiar historical period. This was 
the time marked by the “end of history” ethos — a broad 
sentiment that the time for radical social projects was 
over and that Marxism, as a philosophy associated with 
such projects, has outlived its potential. Indeed, where-
as through the 1980s the goal of radical social changes 
was still seen as viable, by the end of that decade the 
major debates have moved on to focus on multicultur-
alism and globalization, in sync with changes brought 
about by postmodernity. As Laclau and Mouffe [16, 
p. vii] wrote, reflecting on precisely this monumental 
and quite dramatic shift, “the ‘short twentieth century’ 
ended at some point in the early 1990s and the world 
moved on to a different new order” — that of a perceived 
stability and political acquiescence with a supposedly 
inviolable status quo.

Moreover, not only Marx got sidelined in this “new 
world order.” Another development of the same period 
was the climaxing of the “end of theory” attitudes — a 
pronounced strong suspicion of what was (and still is) 
perceived to be an old-fashioned “grand” theorizing. 
Such theorizing was always out of favor with the posi-
tivist science; however, what has been added to this by 
the postmodern scholarship of recent decades, reaching 

1 Note that, typically, education at US universities is highly specialized and students of psychology and education at a graduate level often are 
not exposed to courses in philosophy, sociology, biology (except for neuroscience students), and other disciplines outside of their major specializa-
tion, while the bulk of time is taken up by statistics courses.
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its peak in the 1990s, was that this style of work became 
viewed as totalizing, imposing rigid standards of truth 
and undermining the politics of diversity — as indeed 
they often do, albeit especially in the context of the 
western enlightenment tradition.

Mainstream psychology, unfortunately, has been 
“ahead” of other fields in staunchly promoting atheoreti-
cal, ahistorical, and decontextualized approaches (likely 
due to the behaviorism “spell” that never left psychol-
ogy). Accordingly, most mainstream psychologists have 
been calling to cast aside the big issues such as nature 
and nurture, continuity and discontinuity, mind and 
matter. Few voices have sounded alarms on this situa-
tion, and to no surprise they included scholars working 
in Vygotsky’s tradition (e.g., Bruner). Responding to 
this dominant attitude, a leading scholar of recent years, 
Esther Thelen, whose own approach was recently de-
scribed as “a new grand theory” [30], found it imperative 
to state:

..we need the big picture. We need to grapple 
with the hard issues at the core of human change… 
We must use…bold visions to probe deeply into 
the mystery and complexities of human develop-
ment and to articulate general principles that give 
meaning to so many details. [52, p. 256; emphasis 
added]

However, against the grain of various contextual-his-
torical contingencies and complications, and of the ever-
present dominance of positivist ideals combined with 
postmodernist influences (on the other pole of the spec-
trum of views), there is a strong movement in psychol-
ogy crossing into adjacent fields such as sociology and 
education — a veritable conceptual revolution — creating 
a context to better understand CHAT and its innovative 
potential and import. These are the topics addressed in 
the next section.

The Current Landscape: 
Persisting Problems and New 

Developments in a Conceptual Revolution

To understand what CHAT is contributing to con-
temporary psychology, it is imperative to review its pres-
ent landscape, including its persisting flaws, to then pro-
ceed to recent advances that challenge these flaws. It is 
remarkable that Vygotsky presciently saw the very core 
of the situation in psychology during his time, in the first 
decades of the 20th century. Even more to the point, his 
estimation is as relevant today as it was almost 100 years 
ago, since the same trends are still continuing. Namely, 
Vygotsky [54, p. 283] wrote in his last work, Thinking 
and Speech that extant psychological theories have clus-
tered to form two diametrically opposing groups that 
“oscillate between the poles of pure naturalism and pure 
spiritualism.”

The presently reigning theories continue exactly 
along this same dual path. As part of mainstream ap-
proaches, there are three persisting (and partly inter-

secting) orientations to view the mind and psychologi-
cal processes. The first one is treating them as either 
by-products of brain or, in a modification of this same 
position, as simply epiphenomena directly reducible to 
brain processes and, thus, in both cases without their 
own status as objects of investigation (on biological 
eliminativism, also known as brainism, see [1]). Indeed, 
practically all of neuroscience research rests on the bed-
rock assumption of reductionism — the belief that all 
behavioral, experiential, cognitive, and emotional pro-
cesses are rooted in neurobiology [32; 38; 39; 40]. In my 
view, it is especially the 1990s and the first decade of 
the new millennium that witnessed the unabated march 
of biologically reductionist views expanding without 
much resistance — with evolutionary psychology and 
behavioral genetics, for example, mustering much ap-
peal — while sociocultural approaches entered a state 
of a (relative) disarray.

The second orientation is to treat the mind as an “in-
ternal mental realm,” that is, an original (and as yet quite 
mysterious) reality sui generis “in the head.” This realm 
of mental processes, further, is viewed as de facto auton-
omous and separated — that is, ontologically different — 
from the worldly processes and dynamics of material 
practices, social interactions, embodied interactivities, 
cultural contingencies, vicissitudes of everyday conduct, 
behavior, and other “this-worldly” phenomena and pro-
cesses. The content of the mental takes various forms 
such as “mental modules” for memory, thinking, atten-
tion, language and so on [4]. This inner space or mental 
“arena” is further posited to be the subject of the “mind’s 
eye” inspecting images, ideas, and representations pass-
ing before it [1; 11] in a disembodied Platonic form.

This is true even when mentalist views are furnished 
with more contemporary notions of computation drawn 
from understandings of how computers work. As Nar-
vaez et al. [25, p. 430] recently summarized, “compu-
tationalism’s basic refrain has long assumed axiomatic 
status within many if not most psychological circles: all 
acts of cognition, even in their most rudimentary form, 
involve information processing functionally akin to 
what digital computers do.” Similarly to mentalism and 
brainism, the computationalist doctrine posits cognitive 
processes to be located between organism’s sensory in-
puts and behavioral outputs, essentially drawing a gap 
between these. Importantly, as Bidell [4] observes, even 
for philosophers and psychologists who do not subscribe 
to the idea of a mental substance/theater, the notion of a 
separate mental realm has persisted as a viable model. In-
deed, most mainstream psychologists would protest that 
they are not Cartesian mind-body dualists, yet in terms 
of their de facto epistemology and methodology they re-
main committed to exactly this position [7].

A related third tendency is to see all psychological 
processes as rooted in inborn characteristics and capaci-
ties contained in and driven by genetic blueprints and 
programs. This amounts to no less than “the resurgence 
of extremist biological determinism laden with mythic 
gender [and other types of] assumptions” [24, p. 411]. 
For example, concepts such as instinctive, innate, and 
hard-wired behavior are popular in psychology across the 
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board, also polluting much of public discourses. This is 
by far not an exception — indeed, most major directions 
in psychology through its history have been mired in na-
tivism. This includes psychoanalytic theory’s notions of 
drives, instincts, and needs primed by inborn blueprints; 
ethological theory’s notion of instinctual patterns; and 
behaviorism’s inborn learning rules.

Critical to all of these trends is that the everyday, the 
practical, the common — such as the ordinary conduct 
of life and mundane, daily events of human acting and 
interacting (e.g., picking up an object; walking, cooking 
etc.) — are viewed as somehow disenchanted, mechani-
cal, superficial and far removed from anything “mental” 
presumed to be of a totally different kind of a phenome-
non. It is one of the major epistemic fallacies of moderni-
ty — and indeed of the eurocentric framework overall — 
that it draws this stark barrier between the everyday 
activities and the ostensibly higher-order, superior and 
“privileged” phenomena that supposedly happen “inside 
the mind.” Costall and Leudar [7, p. 292] put it well:

Modern psychology has taken over from neo-
behaviourism an official conception of behaviour 
which disenchants behaviour and equates it, in-
stead, with “colourless movement,” ultimately 
separable from any wider ‘context’ and devoid of 
inherent meaning and value… Given this dualistic 
conception of behaviour, the mental could only 
be relegated to a hidden realm, concealed behind 
behaviour, and related to it in an arbitrary, rather 
than constitutive, way.

The stubborn persistence of mentalism, brainism, and 
nativism — and how difficult it is to break their spell — 
suggests that not merely academic, conceptual issues 
are at stake; instead, what might lie beneath is the fear 
of ethical-political consequences. Namely, this might be 
about the dangers of what happens if the mental (the in-
tellectual) is not prioritized over the practical and the 
everyday such as mundane practices of labor (e.g., Miller 
[23], draws opposition between intellectual/rational 
pursuits and garbage collection). Many scholars indeed 
(to paraphrase Eagleton [10]) — typically privileged and 
engaged, as they are, in contemplation — are averse to 
the “unpleasurable” labor and look down at positing it at 
the center of human life.

Ironically, the study of psychological processes, 
as legitimate and central to psychology, has also been 
challenged from sociocultural perspectives in positing 
discourses, dialogues, interactions and other collective 
processes as the ultimate reality, also de facto wiping 
out psychological processes. These developments, in my 
view, throw the baby (the mind) out with the bathwater 
of individualism, mentalism and brainism. Indeed, ex-
cluding processes traditionally associated with individ-
ual levels of functioning — as if they were definable only 
in terms of autonomous, solipsistic processes “inside” the 
person — is itself a remnant of the dualistic worldview.

To emphasize again, these positions all come out of an 
investment in a particular philosophy, namely that of the 
internal and the individual: the mind is something inside 

each individual and, typically, is assumed to be pre-given 
from birth by way of genetic blueprints; it is disconnect-
ed from other people, sociocultural contexts, practices, 
and even from the body of the person who thinks, feels, 
and acts. Just behind the surface is a valorization of an 
isolated individual knower, existing essentially as a solo 
entity, secluded in the Ivory tower of one’s own, typi-
cally intellectual and self-centered, pursuits withdrawn 
from everyday realities and practices including collabo-
ration and dialogues with others.

These mainstream approaches — including brainism 
and eliminative materialism, disembodied mentalism, 
nativism and computationalism — are currently being 
challenged on several fronts. Even though emerging 
critiques are still not well coordinated, one broad line 
of challenges is represented by what is often termed 
relational approaches or relational ontologies. This 
includes Developmental Systems Perspective (DSP), 
Dynamic Systems Theory (DST), sometimes also 
termed Developmental Systems Theory [56], develop-
mental contextualism, developmental psychobiological 
systems view, and relational metatheoretical frame-
work [e.g., 20]. They all capitalize on relations between 
processes and entities involved in development, impli-
cating the need to study development as it emerges in 
relation to and as part of larger dynamic systems involv-
ing individuals and their surrounds, as well as linkages 
to embodiment. Human beings, as all other organisms, 
are profoundly dependent upon, enmeshed with, situat-
ed in, and connected to their environment. Analyses of 
organism-in-environment — conceived as an overarch-
ing whole composed of relational processes that enfold 
both organism and the world — substitutes for analyses 
into separate and independent characteristics of organ-
isms and environments.

As regards nativism, given their focus on emergence 
and change, these perspectives successfully challenge 
outdated nativist ideas about preexistent designs and 
genetic blueprints as purportedly explaining develop-
ment [27; 51]. In a related line, Gottlieb’s [12] probabi-
listic epigenesis emphasizes the holistic reciprocity of in-
fluences within and between levels of the developmental 
manifold (genetic activity, neural activity, behavior, and 
the physical, social, and cultural influences), focusing on 
the gene-environment coaction in the realization of all 
phenotypes. A number of innovative approaches to evo-
lutionary psychology have been developed in this vein, 
promoting a dynamic, enactivist understandings [25]. 
Importantly, a number of radical positions on process-
es traditionally termed natural and cultural go beyond 
seeing these processes as merely interacting to instead 
dismantle this binary itself and move past the false “in-
teractionist consensus” [see 37; 39; 41; 42].

As regards mentalism and brainism, in spite of the still 
reigning Cartesian dualism, newly emerging trends de-
scribe the mind as more than a brain artifact or a “mental 
theater.” The most influential trends today are referred 
to as 4E cognition — grounding mind and cognition in 
the body and taking into account their embedding in 
contexts. Important works such as The Cambridge Hand-
book of Situated Cognition [28] and The Oxford Hand-
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book of 4E Cognition [26] reveal a number of distinct, 
albeit partly overlapping, approaches — embedded, ex-
tended and enactive ones, along with distributed and 
situated ones.

These approaches reject interiorized, brain-centric 
notions of mind to instead focus on complex relations 
among brains, the bodies, and the world. The “extended” 
approach, in addition, extends the boundaries of what 
counts as cognition not only beyond the brain but also 
beyond the body — considering various material arti-
facts to be constitutive of the mind. Furthermore, propo-
nents of enactivism make important moves to reject the 
foundational status of computation as grounding cogni-
tion [14] and, in addition, focus on action and behavior 
as constitutive of cognition. Situated and distributed 
cognition approaches are close in meaning as they, too, 
explain cognition in terms of relations between people 
and environments [e.g., 13; 17]. From this perspective, 
knowing is a dynamic process distributed across the 
knower, that which is known, the environments in which 
knowing occurs, and the activity through which the per-
son participates in environments.

The overall message from these cutting-edge per-
spectives — especially, those that focus on individuals’ 
active involvement in the world (e.g., [15], [51]; summa-
rized in [1]) — is that the mind does not reside in the 
head, but has to do with functional relations distributed 
across persons and the environment, constituted by the 
dynamics of organisms acting in real time, engaged with 
worldly contexts’ affordances and tasks [9]. The mind 
is necessarily embedded in current activity and, thus, 
is never a property of the organism independent of the 
immediacy of the here-and-now; it is “the momentary 
product of a dynamic system, not a dissociable cause of 
action…always in the service of a task” [52, p. 303].

CHAT as the Next Step in the Current 
Conceptual Revolution

The relational and 4E approaches bring across many 
extraordinarily important concepts and ideas. Howev-
er, all their importance notwithstanding, many conun-
drums persist. This includes the need to articulate their 
ontological framework to allow for a coherent integra-
tion rather than an amalgamation that brings with it a 
“conceptual obfuscation” [56, p. 147]. Moreover, that 
the sources of development could be assigned to both 
nature and nurture, rather than to one or the other ex-
clusively; that developmental resides not in one com-
ponent of the whole, such as a genetic makeup, but in 
the interaction of all participating components; that 
endogenous and exogenous influences interact in nu-
merous ways; that the mind is extended and enacted 
— these statements still need to be radically pushed to 
move beyond traditional ways of thinking. In particu-
lar, still missing is the attention to historically situated 
and culturally mediated developmental dynamics of 
embodied acting by people not simply as organisms but 
as members of human communities, who fundamentally 
depend on others for their very existence and, impor-

tantly, who live not simply in environments but in so-
cial, shared worlds composed of human collective prac-
tices evolving through history [38].

What is brought to the fore in CHAT is exactly the 
collective dynamics of meaningful shared activities ex-
tending through history — as a unified, ongoing, and 
continuous praxis — forming the onto-epistemological 
core of human development including that of the mind. 
This is about understanding, in Vygotsky’s words, that 
“the process of mental development in humans is part of 
the total process of the historical development of human-
ity” [55, p. 39]. It is here that a continuity with Marx’s 
core ideas becomes apparent, with CHAT taking on the 
very gist of this philosophy. Thus, the development and 
the “doings” of the mind are indelibly colored by what 
the persons qua social agents of collaborative practices 
are striving for in their situated pursuits and life agendas 
out in the social world shared with others. That is, the core 
idea (though not explicated by CHAT founders in all 
detail) is that the mind’s development can be captured 
by positing a unified dynamics of human collaborative 
practices/activities as their core ontological foundation.

Based on this assumption, the traditional dichoto-
mies such as those of mind versus body, ideality versus 
materiality, subject versus object, knowing versus doing 
are transcended by focusing on the inherent dynamics of 
social practices and their emergent transformations as a 
unique and indivisible (though not homogenous) realm 
that gives rise to human development and mind. Any 
and all capacities including psychological processes 
emerge not merely within but, more importantly, out of 
social practical relationships between people and their 
world, with both poles of this process being assembled 
(or constructed) in the course of their development. 
Situated at the intersection of people and the world, 
both poles are not only fully permeable and integrated 
through their relations but also, and most importantly, 
co-constituted and brought into existence within and 
through these relational processes of historical praxis, 
rather than them being self-standing, discrete (if even 
interacting), entities.

Thus, the most critical advance by CHAT is that, 
ontologically, the mind is understood to be construct-
ed from the same “fabric” as all other cultural practices 
and activities — that is, from the “fabric” of collabora-
tive (shared), purposeful activities and as a particular 
type of such activities. The faculties of the mind come 
about as human acting undergoes complex processes of 
development associated with the growing sophistication 
of interactions having to do with the use of ever more 
complex meditational means — culminating in unique 
ways of acting characteristic of human mind based in the 
use of language and other symbolic means. Importantly, 
these changes take place within an ontologically seam-
less process — albeit not without fractures, conflicts, and 
contradictions — of activity itself expansively developing 
and growing in complexity (i.e., becoming more interac-
tively coordinated, structured, and organized). That is, 
development of the mind is conceptualized as the gradu-
al transformation of socially shared, culturally mediated, 
fully embodied, and contextually situated activities into 
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the so called psychological (“internalized” or mental) 
processes without positing any ontological breaks between 
internal and external, individual and collective, practical 
and mental types of processes [2].

The mind in this non-discrete and non-dualist, dy-
namic and emergent account is neither a purely neuronal 
process inside the brain, nor a shadowy realm of mental 
representations in some mysterious inner depths “inside 
the head.” Instead, the mind is an instantiation of this-
worldly activities by embodied intentional agents — act-
ing together within complex matrices of social practices, 
bound to the materiality of these practices’ structuration 
and temporality including their cultural conventions 
and cultural tools (meditational means) as instruments 
of symbolization and interaction (Arievitch provides 
a detailed discussion, connecting to P.Ya. Galperin’s 
works, see [1], [2]). In this account, the myths about 
the mind as a by-product of brain processes or a sepa-
rate reality of internal representations, existing on their 
own and developing according to some idiosyncratic 
rules, is emphatically rejected. However, the develop-
mental approach, at the same time, reveals how continu-
ously emerging forms of cultural mediation and social 
interaction, and the respective seamless developmental 
transitions across activity levels, engender increasingly 
sophisticated processes that have been traditionally as-
sociated with a somehow separate “mental realm” [1; 2]. 
This account opens doors to understand phenomena of 
perception, memory, thinking and the like without any 
mentalist, individualist, solipsistic connotations. All of 
them are rendered to be forms of activity — whereby the 
mind/cognition is not something that we have, or some-
thing that happens “within” us but instead, something 
that we do and, moreover, do as agents of collective prac-
tices of world-making.

Moreover, in a significant advance over relational 
approaches, CHAT offers, in outlines, a way to more 
resolutely transcend the polarity between biology and 
culture, genes and environment, nature and nurture. In 
clearly identifying development not with the relations of 
genes (and other characteristics of organisms per se) and 
environments but, instead, with the specifically human 
ways of people interacting with the world — the collec-
tive, shared, historically situated and culturally embed-
ded activities — CHAT is ahead of the recent advances 
in psychology. For example, Leontiev’s (e.g., [18], [19]) 
critique of nativism, including two-factorial models of 
development, still stands out as a cutting-edge account.

An additional advance offered by CHAT, briefly, has 
to do with it making preliminary steps in transitioning 
towards a transformative worldview — an even more rad-
ical approach with many socio-political entailments and 
implications, as discussed in my works on transformative 
activist stance (TAS; summarized in e.g., [38], [46]). The 
core effort in these works is to capitalize on human trans-
formative agency in ways that do not exclude it from ma-
terial dimensions of the world in its full historicity. In 
my elaboration, this implicates understanding the world 
to be composed, in its ethical onto-epistemology, of col-
laborative practices extending through history and tran-
scending the status quo, as the “world-historical activity” 

[22, p. 163]. Critically, each human being makes unique 
contributions to this collective activity (or praxis), in-
evitably changing its dynamic, and comes into being via 
mattering in it, thus co-realizing both the world and one-
self, in a mutual spiral of a world- and self-creation, as 
one process (duo in uno). That is, reality is understood 
in its unfolding and open-ended, dynamic historicity 
where the present is a continuously emergent process 
tied not only to previous conditions (as highlighted by 
many in CHAT) but also, most critically, to future ones 
as these are envisioned, committed to, and acted upon by 
people qua social actors of human collaborative practices 
and their collective history. The challenge addressed in 
thisapproach is how to stay on the grounds of material-
ity and collectivity as primary in engendering human de-
velopment; yet, at the same time, to view human agency 
and mind (in their individual and collective forms, as a 
collectividual process, see [36]) as co-implicated and in-
strumental in social practices in their status of agentive/
activist interventions in the course of collective history 
in its productive materiality.

Concluding Remarks

In the context of a contemporary conceptual revolu-
tion in psychology, the import and radical implications 
of CHAT are becoming increasingly clear and signifi-
cant. They are emerging and growing, in the present and 
on a trajectory into the future, as if they are alive, rather 
than some dead remnants of the past. The voices of Lev 
Vygotsky and Alexey Leontiev, hopefully, can now find 
more resonance and acknowledgement within the in-
ternational community of scholars interested in novel 
approaches to human development and the mind. This 
observation brings the radical message about the mind — 
as historically specific, contextually situated, practically 
relevant, and endowed with meaning in contexts of its 
use and application — to bear on our understanding of 
knowledge and ideas including theories as, indeed, dis-
sipative structures open to change and growth and highly 
contingent on context.

Given CHAT’s resonance with cutting-edge advanc-
es in contemporary psychology, including in DSP, DST 
and 4E cognition approaches, its meaning and import are 
revealed with more clarity — as indeed the voice from 
the future. In CHAT, human development is an open-
ended, dynamic, non-linear, and ever-unfolding, that is, 
emergent process with no preprogrammed rules or blue-
prints and highly contingent on context. Moreover, this 
process is composed of embodied bi-directional interac-
tivities of persons-acting-in-the-world embedded in flu-
id contexts — that is, softly assembled and contingent on 
particular situational demands and affordances. These 
demands and affordances are themselves fluid, soft-as-
sembled, and ever-emerging as but another pole on the 
same continuum of embodied interactivities.

Thus, from CHAT’s perspective, all forms of knowl-
edge and other products of the mind can be seen as prac-
tical acts in the world made of the same “fabric” as all 
other social practices and serving as an important step in 
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carrying them out. That is, knowledge has its grounding, 
mode of existence, and ultimate raison d’Être in its prac-
tical-ethical relevance within ever-emerging collabora-
tive practices and projects. In this sense, knowledge is 
an alive, generative, and deeply historical process, both 
social and personal at once, imbued with human values, 
ethics, and politics, wherein the past, present, and future 
are interlinked and mutually arising [45; 49].

Theories, ideas, and knowledge in general are all 
alive — they are born, they grow, evolve and change with 
time, they certainly also can die at some point in time — as 
living and almost breathing human creations, contingent 
on how they matter in people co-realizing the-world-and-
themselves. And, of course, their fate comes down to us, 
to a collective effort that can help them to emerge, to con-
tinue living and breathing, now and into the future.
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Стимульные объекты экспериментальной 
психологии как орудия исследовательской 

деятельности

В данной статье мы рассмотрим эксперимен-
тальные объекты, создаваемые психологами и это-
логами с особой целью. Эта цель — стимулировать, 
провоцировать другое живое существо, обладающее 
психикой, на такое развертывание определенного 
поведения или деятельности, которое позволяет ис-
следователю изучать закономерности и особенно-
сти этого поведения или деятельности. Можно ска-
зать, что данные объекты являются одним из видов 
материальных орудий исследовательской деятель-
ности психологов и этологов. А.Н. Леонтьев писал: 
«Выготский выделял два главных взаимосвязанных 
момента, которые должны быть положены в основа-
ние психологической науки. Это орудийная («ин-
струментальная») структура деятельности человека 
и ее включенность в систему взаимоотношений с 
другими людьми. Они-то и определяют собой осо-
бенности психологических процессов у человека» 
[6, с. 45]. Не будет преувеличением сказать, что рас-
сматриваемые нами орудия психологов и этологов 
составляют очень важную часть структуры их ис-
следовательской деятельности, служат одним из 
оснований психологической науки и включены в их 
систему отношений с другими людьми — коллега-
ми-исследователями и многими другими людьми — 
не психологами и этологами.

В этом контексте может быть расширена класси-
фикация вещественных средств, орудий труда, кото-
рую дал Е.А. Климов. Он включал в нее следующие 
средства познания (приема, получения, «добычи», 
обработки информации).

«1. Приборы, машины, дающие изображение (би-
нокль, микроскоп, телевизионная система).

2. Приборы, машины, дающие условный знак, 
символ, сигнал (вольтметр, термометр, мнемони-
ческая схема на сигнальном табло диспетчерского 
пульта управления).

3. Приборы, машины, обрабатывающие информа-
цию (счетчики, электронные вычислительные маши-
ны)» [4, с. 75].

С нашей точки зрения, сюда следует добавить ма-
териальные устройства, стимулирующие другое жи-
вое существо (человека или животное) развернуть 
свое поведение, деятельность, процессы психическо-

го функционирования и позволяющие изучать их 
(собирать и обрабатывать информацию о них).

В монографии «Проблемы развития психики» [7] 
А.Н. Леонтьев обсуждает результаты исследований с 
использованием такого рода устройств. Это, напри-
мер, изогнутые лопатки для изучения процесса овла-
дения ручными орудиями детьми, использованные 
П.Я. Гальпериным [2] (заметим, что лопатки здесь 
выступают в двух функциях — это ручные орудия 
для ребенка и орудия изучения орудийной деятель-
ности для психолога), аквариум с марлевой перего-
родкой для изучения поведения американских со-
миков, отыскивающих путь к пище, в эксперименте 
А.В. Запорожца и, конечно же, оригинальный аппа-
рат для изучения возможностей формирования све-
точувствительности кожи на ладони. В более ранней 
работе А.Н. Леонтьева в соавторстве с В.И. Асниным 
представлено исследование интеллектуальной дея-
тельности ребенка методом оригинального вариаци-
онного проблемного ящика [1].

Монография «Развитие произвольных движе-
ний» А.В. Запорожца, представителя деятельност-
ного подхода, коллеги и друга А.Н. Леонтьева, также 
содержит описание многих экспериментальных объ-
ектов, специально разработанных для предъявления 
участникам психологических экспериментов и реше-
ния ими тех или иных задач, важных для понимания 
психического развития [3].

С нашей точки зрения, специально разработанные 
психологами и этологами объекты для изучения по-
ведения и деятельности могут быть интерпретиро-
ваны в терминах акторно-сетевой теории Б. Латура 
как исследовательские инструменты — «нечелове-
ческие актанты» (nonhuman actants): «Я предлагаю 
называть тех, кого кто-то представляет, будь то люди 
или вещи, актантами» [5, c. 143; цит. по: 12, с. 250]. 
Описываемые нами объекты представляют их разра-
ботчиков — например, экспериментальная установ-
ка взаимодействует с участником психологического 
эксперимента неким предписанным разработчиком 
образом, реагируя на одни действия и не реагируя на 
другие и т. д. Значит, она, в терминах Латура, являет-
ся нечеловеческим актантом.

По Латуру, исследовательский инструмент (экспе-
риментальная установка) обеспечивает возможность 
«записи, используемой на финальном уровне науч-
ного текста» (“the set-up provides an inscription that is 
used as the final layer in a scientific text” [19, p. 68]) — в 
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В каждом предмете, который создан человеком — от ручного орудия 
до современной счетной электронной машины, — воплощен историче-
ский опыт человечества и вместе с тем воплощены те умственные спо-
собности, которые в этом опыте сформировались. То же, и может быть 
еще более ярко, выступает в языке, в науке, в произведениях искусства.

А.Н. Леонтьев. Проблемы развития психики [7, с. 308].
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статье, диссертации и пр. Если говорить о психоло-
гических исследованиях, то экспериментальная уста-
новка (например, для изучения мышления) позволяет 
исследователю интерпретировать деятельность с ней 
участника, отраженную в записях протокола, в терми-
нах норм рационального мышления и отклонения от 
этих норм, эвристик, алгоритмов и т. д. [10].

Часть этих орудий исследовательской деятель-
ности психологов в трансформированном виде ста-
новится объектами массовой культуры. Например, 
исследовательские экспериментальные объекты для 
изучения любознательности и исследовательского 
поведения детей становятся отправными пунктами 
для разработки массовой продукции — фабрично из-
готовляемых исследовательских наборов и игрушек 
(cause-and-effect toys, discovery toys) [11].

Творческое мышление изобретателя объекта 
для психологического изучения чужого 

поведения и деятельности

Зададимся вопросом: как Карл Дункер изобрел 
свою знаменитую задачу об Х-лучах, которая стала 
классикой психологических исследований мышле-
ния и продолжает использоваться до сих пор? Как 
был изобретен «Математический образный трена-
жер для изучения пропорций», реагирующий на со-
отношение высоты правой и левой руки участника 
над столом? Экран горит зеленым, если правая рука 
участника с зажатой коробочкой расположена в два 
раза выше левой с другой зажатой коробочкой, а во 
всех остальных случаях экран горит красным [13; 
14; 17]. Как такой объект мог прийти в голову? Кем 
и как был изобретен ящик-головоломка, предназна-
ченный для изучения мышления и решения задач: 
а) парой капуцинов; б) парой шимпанзе; в) парой 
детей-дошкольников? [16]. А объекты для изуче-
ния «орудийной деятельности» птиц [20] и шмелей 
[8; 15]? Эти примеры можно продолжать и продол-
жать — многие психологи и этологи наверняка пред-
ложат свои батареи примеров такого рода экспери-
ментальных объектов.

Обратимся к изучению творческого мышления 
людей как важнейшей части человеческой психоло-
гии и деятельности.

С нашей точки зрения, изобретение проблемных 
ситуаций и объектов для изучения творческого мыш-
ления других людей — это особый вид креативности, 
творческого мышления, составляющий часть творче-
ского цивилизационного потенциала человечества.

В это мышление входят как, минимум, три компо-
нента [21].

1. Ключевой составляющей способностей созда-
вать проблемные ситуации и задачи для другого яв-
ляется особая часть модели представлений об этом 
другом — о том, как он (индивид, группа, представи-
тель другого биологического вида и т. д.) будет справ-
ляться с трудностью и что получится в результате.

2. Креативность в той области, к которой относят-
ся свойства и связи создаваемого объекта, предназна-

ченные для обследования и размышлений участни-
ков эксперимента (например, в математике, логике, 
механике и др.).

3. Инженерно-дизайнерская креативность — спо-
собность изобретать дизайнерские и технические ре-
шения.

Интересен и этап практического конструирования 
такого объекта. А.Н. Леонтьев писал: «Когда я зани-
маюсь научной работой, то моя деятельность являет-
ся, конечно, мыслительной, теоретической. В ходе ее 
передо мной, однако, выделяется ряд целей, требую-
щих внешних практических действий. Допустим, что 
я должен, например, смонтировать (именно смонтиро-
вать, а не задумать, не спроектировать) лабораторную 
установку, и я принимаюсь натягивать провода, за-
винчивать, отпиливать, паять и проч.; монтируя уста-
новку, я совершаю действия, которые, будучи прак-
тическими, входят, тем не менее, в содержание моей 
теоретической деятельности и вне ее бессмысленны. 
Допустим далее, что способ включения какого-нибудь 
прибора, входящего в установку, требует принять во 
внимание величину общего сопротивления электри-
ческой цепи, и я, закрепляя провод в клемме данного 
прибора, мысленно подсчитываю эту величину; в этом 
случае в мое практическое действие входит, наоборот, 
умственная операция» [7, с. 188].

В свою очередь, я могу привести пример, когда 
умственная деятельность по разработке, проекти-
рованию экспериментального объекта и его практи-
ческое конструирование оказались связаны цепью 
обратной связи. Конструируя один из своих экспе-
риментальных объектов и практически монтируя его 
электрическую схему (с диодами, электрическим вы-
прямителем и пр.), я понял, как ее можно сделать та-
кой, чтобы объект мог функционировать еще в двух 
режимах помимо одного изначально задуманного и 
провоцировать участника на постановку и решение 
еще двух типов арифметических задач. Субъектив-
но — это был мой инсайт. Его спровоцировал вид уже 
смонтированной мной электрической схемы — я по-
нял, как ее можно развить, чтобы создаваемое мной 
орудие психолога-исследователя стало более много-
функциональным [9]. Явление возникновения ново-
го (в том числе новых целей и тем) в ходе практиче-
ской разработки исследования анализируется в [18].

В целом же, креативность при изучении креатив-
ности, в том числе изучении с помощью специально 
создаваемых орудий, представляется явлением зако-
номерным.

Заключение

Психологи и этологи создают особые веществен-
ные средства, культурные орудия своей исследова-
тельской деятельности. Это объекты, стимулирую-
щие другое живое существо, обладающее психикой 
(человека или животное), развернуть свое поведе-
ние, деятельность, процессы психического функ-
ционирования и позволяющие тем самым изучать 
их. Данные культурные орудия служат одним из 
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оснований психологической науки и включены в 
систему отношений со многими людьми. История 
изобретения этих объектов, начиная с проблемных 
ящиков Торндайка, экспериментального инстру-
ментария Кёллера и экспериментальных объектов в 
научной школе А.Н. Леонтьева, — это часть интел-
лектуальной истории человечества, история развер-
тывания его творческого потенциала в направлении 
саморазвития и самопознания. Часть этих объектов 
в трансформированном виде становятся объектами 
массовой культуры (например, игрушками). В це-
лом, данные объекты — изобретения психологов 
и этологов — являются составляющей культурно-

исторического процесса и структур деятельности 
современного человечества.

Повторим высказывание А.Н. Леонтьева, выне-
сенное в эпиграф: «В каждом предмете, который соз-
дан человеком, — от ручного орудия до современной 
счетной электронной машины, — воплощен истори-
ческий опыт человечества и вместе с тем воплощены 
те умственные способности, которые в этом опыте 
сформировались». Можно задуматься о том, какой 
новый опыт человечества и какие умственные спо-
собности воплотятся в последующих изобретениях 
такого рода объектов и как это будет связано с на-
укой и, может быть, искусством.
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О статусе «Я» в культурно-деятельностном дискурсе1

В.А. Петровский
Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики» 

(ФГАОУ ВО «НИУ ВШЭ», г. Москва, Российская Федерация
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5931-0738, e-mail: vpetrovsky@hse.ru

Присутствующая в научном и обыденном сознании идея Я внутренне парадоксальна, заключая в 
себе риск регресса в «дурную бесконечность». Так, «Я вижу объект» с очевидностью рождает во мне 
образ объекта; предположительно, при этом «кто-то» внутри меня видит образ воспринятого объекта 
и, следовательно, далее рождается образ только что возникшего образа; далее этот новый образ пре-
вращается в объект внутреннего восприятия и т. д. и т. п., «до бесконечности». Та же логика регресса 
в «дурную бесконечность» относится к переживаниям и стремлениям индивида, регрессируя в дали 
трансцендентального Я. Альтернативу подобному пониманию образует взгляд на Я как динамиче-
ское целое в единстве четырех его модусов — «экзистенциальное Я», «феноменальное Я», «полагаю-
щее Я» и «самоценное Я». Преодолевается мнимость того, что будто изначально «во мне», в составе 
феноменального Я, есть «кто-то», кто «смотрит», «действует», «переживает». Предполагается, что 
мнимое Я, опосредуя контакты индивида с его окружением, обретает действительность (субъект-
ность). Источник порождения четырех модусов Я — деятельность индивида в разнообразных про-
явлениях его активности: ориентировочно-поисковой, уподобительной, целевой и над-адаптивной 
(«деятельности переживания»). Вовлечение Я в культурно-деятельностный дискурс позволяет в 
едином ключе трактовать идеи, присутствующие в существенно разных по своим исходным посыл-
кам философских и психологических системах.

Ключевые слова: деятельность, культурно-деятельностный подход, экзистенциальное Я, фено-
менальное Я, полагающее Я, самоценное Я.

Для цитаты: Петровский В.А. О статусе «Я» в культурно-деятельностном дискурсе // Культурно-историческая 
психология. 2023. Том 19. № 1. C. 35—40. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2023190105

The “I” Status in the Cultural and Activity Discourse2

Vadim A. Petrovsky
National Research University Higher School of Economics, Moscow, Russia

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5931-0738, е-mail: vpetrovsky@hse.ru

The concept of the I that is present in the scholarly and mundane consciousness is inwardly paradoxi-
cal, as it contains the risk of regression to “bad infinity”. Thus, “I see an object” obviously creates in me 
the image of the object; by implication, “someone” inside me sees the image of the perceived object and, 
consequently, an image of the image, which has just arisen, emerges then; this new image further transforms 
into an object of internal perception, and so on and so forth, “to infinity”. The same logic of regression into 
bad infinity applies to the individual’s experiences and aspirations regressing into the far reaches of the 
Transcendental I. An alternative to such an understanding forms a viewpoint on the I as a dynamic whole 
in the unity of its four modes, “the Existential I”, “the Phenomenological I”, “the Presuming I”, and the 
“Self-valuable I”. The assumed fact that initially there is “someone” “in me”, as part of the Phenomenologi-
cal I, that “feels”, “looks”, “acts” and “experiences”, is revised. It is surmised that the assumed (imaginary) I 

1 В основе статьи — выступление автора на конференции, посвященной 120-летию А.Н. Леонтьева (сохраняется устная форма по-
вествования).

2 The article is based on the author's speech at a conference dedicated to A.N. Leontiev's 120th anniversary (the oral form of narration is pre-
served).
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Цель данного сообщения — наметить трактовку Я 
в контексте деятельностного, или, точнее, куль-

турно-деятельностного (А.Г. Асмолов и др.), подхо-
да. Феноменологически, Я — отчасти инкогнито, без 
саморекламы — фигурирует во всех психологических 
построениях, когда говорят о деятельности и сознании, 
как если бы всегда существовал некто, кто действует, 
созерцает, мыслит, переживает, стремится. Иными 
словами, в обыденном сознании «деятельность» — это 
то, что я делаю (вспомним старорусское слово дей); 
«сознание» — это то, что есть у меня. О том, что дея-
тельность, по словам Г.П. Щедровицкого [21], может 
быть «безличной», и о том, что сознание, по словам 
В.П. Зинченко, ничье [2], мы часто предпочитаем не 
думать, точнее, вытесняем эту идею как нечто непри-
вычное или обескураживающее («То есть как это “без-
лична”?»; «То есть как это “ничьё”?!»).

Однако проблема здесь есть! К примеру, когда мы 
говорим о психических явлениях, то остается вопрос: 
кому эти явления являются?

Вот что пишет С.Л. Рубинштейн в «Основах 
общей психологии»: «Наши восприятия, мысли, 
чувства, наши стремления, намерения, желания 
и т. п.» — все это «…в качестве переживания как буд-
то непосредственно нам дано <...> Принадлежность 
индивиду, их испытывающему, субъекту — первая ха-
рактерная особенность всего психического» [17, с. 19].

Но именно в этом пункте правомерен вопрос. 
Ведь если психические содержания всегда даны мне, 
как телесному индивиду (субъекту), как уникально-
му Я, то подобное понимание, при всей, казалось бы, 
его несомненности, порождает образ бесконечных 
«человечков» в «человечках», где каждый последую-
щий воспроизводит в себе то, что было дано его пред-
шественнику.

Однако так обстоит дело не только у Рубинштей-
на… Когда мы говорим «мыслит не мышление, мыс-
лит человек», мы тоже косвенно, иногда безымянно, 
используем идею «субъекта» внутренней жизни, т. е. 
того, кто мыслит, воспринимает, переживает, кто все 
это внутри себя рефлексирует. Риск сорваться в про-
пасть дурной бесконечности очевиден (рис. 1).

Как преодолеть, как обуздать «на старте» дурную 
бесконечность? Как предупредить появление уны-
лой череды человечков в человечках? Не лучше ли 
вообще не стремиться к наглядности, смирившись 
с тем фактом, что наш замысел как-либо наглядно 

представить Я утопичен в своей основе? Согласить-
ся с тем, что Я принципиально невидимо, «не визуа-
лизируемо», что оно видимо невидимо? Представим 
автопортрет художника в стиле «ню»; мы ничего не 
видим перед собой; лишь подпись художника и на-
звание его картины (рис. 2).

becomes real (acquires agency) through the mediation of the individual’s contacts with his or her environ-
ment. The four modes of the I are generated through the individual’s activity manifested in various ways 
(search, imitation, purposeful activity and supra-adaptive activity). The involvement of the I in the culture 
and activity discourse enables the unified interpretation of concepts that are present in philosophical and 
psychological systems that are significantly different in their premises.

Keywords: activity, the culture and approach, the Existential I, the Phenomenological I, the Presuming 
I, and the Self-valuable I.

For citation: Petrovsky V.A. The “I” Status in the Cultural and Activity Discourse. Кul’turno-istoricheskaya psikhologi-
ya = Cultural-Historical Psychology, 2023. Vol. 19, no. 1, pp. 35—40. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2023190105

Рис. 1. Наивная картина Я. Иногда три картинки 
объединяются, что не спасает теоретика от «сваливания» 

в «дурную бесконечность» (Петровский [10])

Рис. 2. «Еще одно решение?»

 

«ЧЕЛОВЕК-НЕВИДИМКА».
 АВТОПОРТРЕТ

В. Петровский, 2020, 
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Но не абсурд ли пытаться визуализировать неви-
димку? Автор этих слов (не автор рисунка!) полага-
ет, что да, абсурд!

Предлагаю другое решение. Я трактуется как психо-
физическое целое в единстве четырех своих атрибутов.

• Экзистенциальное Я («Я в ощущении», 
«Я-чувствование», «Океаническое Я»).

• Феноменальное Я («Я в представлении», 
«Я-фантазийное», «Мнимое Я).

• Полагающее Я («Я в действии», 
«Я-стремящееся», «Я-воля», «Интенциональное Я»).

• Самоценное Я («Аутентичное Я», «Я в пережи-
вании», «Я для себя»).

Особую роль в формировании четырех модусов Я, 
как мы увидим еще, играет деятельность, объединя-
ющая в себе многоплановые проявления активности.

Экзистенциальное Я представлено множеством 
ощущений, или, точнее, соощущением ощущений: 
чувствования [19], «чувственная ткань», «амодаль-
ные ощущения» [5]. Такова ткань субъективности, 
«материя Я» («материальная причина», в терминах 
Аристотеля). В психоанализе экзистенциальному Я 
отчасти соответствует «океаническое чувство», от-
меченное Р. Ролланом и фигурирующее в переписке 
Зигмунда Фрейда с писателем [23].

Деятельность, причастная к появлению экзи-
стенциального Я, представлена активностью ин-
дивида, превращающей «раздражимость» тела в 
ощущение как таковое («ориентировочно-поисковая 
активность» в культурно-деятельностной парадиг-
ме). Идея соощущений как «материи» Я — это, в не-
котором смысле, реинкарнация известных взглядов 
Дэвида Юма [22] и Эрнста Маха [8] на природу Я.

Феноменальное Я. Это образ индивида как теле-
сного существа в сочетании с образами других эле-
ментов среды, что образует в целом структурирован-
ное феноменальное поле («территория Я», Джеймс 
[1]). Сказанное представимо в виде конфигурации 
впечатлений, представлений, фантазий и может быть 
схематизировано в виде «человечков» и символов 
присутствия их друг в друге, а также «вещей», налич-

ных и отраженных. Кроме того, территория Я вклю-
чает в себя траектории связи между элементами, ви-
зуально-звуковые дорожки, они сопрягают образы 
людей и вещей; мы говорим о них «треки» (рис. 3).

Все это, в процессе развития Я, индивид будет 
считать «своим», говоря «Моё» [1]. Данная схема 
роднит наше понимание феноменального Я с постро-
ениями В.А. Лефевра [6; 7] — творца «человечков», 
более полувека обитающих на просторах организа-
ционно-деятельностных игр Г.П. Щедровицкого и 
его последователей [21].

Такой взгляд на Я существенно корректирует обы-
денные представления, отличаясь от них в принципе. 
Как часть феноменального поля, «нарисованное» Я 
само по себе ничего не «воспринимает», не действу-
ет «из себя», не готово что-либо «переживать». Ил-
люстрация сказанному — фрагмент феноменального 
поля, зарисованный Эрнстом Махом [8] (рис. 4).

Могут спросить: «А кто, всё-таки, видит субъ-
ективные содержания-творения психики?» — Я 
отвечаю: «Никто». Картинная галерея пуста. В ней 
зрителей нет. Нет художника. Его автопортрет 
присутствует. Но это — также картина, одна из на-
ходящихся в галерее [9]. Ни один из элементов 
феноменального поля, ни одно из их сочетаний 
не заключают в себе активность, не наделены тай-
ной «психической энергией», «психической при-
чинностью», по В.В. Зеньковскому, о чем ничтоже 
сумняшеся писали и пишут до сих пор многие, что 
вызвало некогда жесткую критику Густава Шпета 
(в своих критических работах он жестко подчерки-
вал «не-энергийность» Я [20]).

Феноменальное Я — результат уподобительной 
(отражательной) активности, «впитывающей» в 
себя социокультурные реалии жизни: поведение лю-
дей, движение вещей, акты коммуникации, знаки и 
обращение с ними, образ собственного подвижного 
физического тела индивида — всё то, что формиру-
ет «территорию Я». В контексте уподобительной ак-
тивности складывается целостный «образ мира» [5], 
синтезирующий многообразные элементы феноме-

Рис. 3. «Человечки» вкупе с комментариями-цепочками 
слов. Заметим, что слова-комментарии — это не пояснение 

«кто есть кто» в расчете на читателя. Это такая же часть 
структурированного феноменального поля, как и другие 

элементы, его образующие [12]
Рис. 4. Феноменальное Я (Мах [8, с. 37])3. 

Подсказа: бровь, нос, усы

3 В статье [12] автор подробнее комментирует этот рисунок.



38

нального поля, мнимые «вижу», «переживаю», «дей-
ствую», некоторый «оттиск» мира (социума, культу-
ры, вещей) в материале «чувствований» индивида 
(узора соощущений).

Наш тезис далее состоит в том, что Феноменаль-
ное Я, в виде узора соощущений, опосредует взаимо-
действие индивида с его окружением. Подразумева-
ется, что комбинации элементов структурированного 
феноменального поля способны направлять поведе-
ние, конфигурируя контакты индивида с миром. Та-
кое Я — модель возможного будущего, «формальная 
причина», по Аристотелю.

Полагающее Я проявляется в действии. Харак-
теризуя данный модус Я, мы вводим понятие о бес-
субъектной активности [14], что означает динамиче-
ский материал становящейся деятельности. Некогда 
«в пользование» благодарным потомкам Иммануил 
Кант оставил краткое и весьма изящное определе-
ние активности — «причинность причины». При этом 
Цель не была прописана в дефиниции активности. 
Бессубъектная активность, как «часть» деятельно-
сти, не характеризуется целенаправленностью.

Принимаем три допущения:
1) активность человеческого индивида не всегда 

имеет целевой характер, т. е. может быть, в частности, 
бессубъектной;

2) встречаясь с «картинкой» (где уже «нарисова-
ны» «субъект», с его «внутренним миром» и другими 
элементами структурированного феноменального 

поля), активность приобретает ориентированный ха-
рактер (рис. 5)4.

3) Процессы целеполагания обусловлены несо-
впадением структур феноменального Я, опосредую-
щих активность, и новых структур, соответствующих 
произведенным результатам активности. Возможный 
в этом случае диссонанс рождает импульс к преодоле-
нию несоответствия, и таким образом Я превращает-
ся в действующую причину (в терминах Аристотеля) 
последующих актов. В феноменальном поле появля-
ется модель потребного будущего (используем в но-
вом контексте известный термин Н.А. Бернштейна). 
Она побуждает и направляет активность. Так, мираж 
родника в пустыне сам по себе не утоляет жажду, но 
он побуждает и направляет поведение путника — 
иногда к роднику, иногда — мимо.

Cамоценное (Аутентичное) Я — переживание 
полноты собственной субъектности. При совпадении 
потребного и произведенного эффектов активно-
сти рождается ощущение консонанса, переживаемо-
го как наслаждение, будь то наслаждение покоем (по 
З. Фрейду), или возбуждением (в концепциях гетеро-
стазиса)5. Наслаждение здесь — конечная причина (по 
Аристотелю) над-адаптивной активности [16] (в виде 
самовозобновляющейся «деятельности пережива-
ния» [15]). В терминах Е.Б. Старовойтенко [18], мож-
но было бы сказать об обретении и воспроизводстве 
высшего состояния «самотождества Я», «ясности Я». 
Развивая метафору путника, идущего к миражу, ска-

4 В то время как в известной трактовке идеального у Э.В. Ильенкова [3] деятельность перенимает форму вещи, существующей вовне, 
обеспечивая ей вторую жизнь («бытие вещи вне вещи»), в нашем случае идеальное исходит от Я, узора соощущений во внутреннем мире.

5 В завершающейся магистерской диссертации Н.Р. Анашкина (НИУ ВШЭ, департамент психологии, 2023) развивается идея счастья 
как преисполненности наслаждением; счастье самоценно и заключает в себе перспективу быть испытанным еще и еще. Признавая это, мы 
должны согласиться, что счастье как ценность — всегда «за-не-за-чЕм», а выражение «мимолетное счастье» — оксюморон.

Рис. 5. Конфигурация Я — это не только посредник в ряду «активность—знак—мир», но и форма поведения (Я’), 
изоморфная конфигурации феноменального поля; отразившись в объекте, превратившись тем самым 

в новый поток импульсов (Я’’), активность возвращается к своему истоку (индивид) и наводит новый порядок 
в знаковом психическом поле (Я ≠ Я’’’) или подтверждает прежний порядок (Я = Я’’’). Это значит, что 

Я приобретает статус знака: Я (означающее) соединяется с Я’’’ (означаемым). Допустимо предположить, 
что именно это объединение соответствует фихтеанскому «Я есмь»
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жем, что в этом случае мираж родника превращается 
в сам родник, утоляющий жажду. Подробнее — в ряде 
наших статей [10; 11; 12; 13; 14; 15; 16].

В итоге Я предстает как целостность — causa sui 
(«причина себя»), объединяющая в себе четыре при-
чины (по Аристотелю) — материальную («из чего»), 
формальную («по форме чего»), действующую («из-за 
чего») и конечную («для чего»).

В заключение позволим себе несколько обобща-
ющих слов о возможном статусе Я в культурно-де-
ятельностном дискурсе. Думаю, что категория Я 
представляет собой уникальное условие возможной 
интеграции идей, разрабатываемых в разные времена 
истории творцами разных философских и психологи-
ческих систем — идей Д. Юма («я» есть узел или ком-
плекс текущих восприятий), Б. Спинозы (causa sui, 
«причина себя»), И. Фихте («Я есмь»), Э. Маха (Я как 
устойчивый комплекс ощущений), Л.С. Выготского 
(Я в контексте психологических систем и орудийной 
функции знаков), В.А. Лефевра (с его «человечками» 
и алгеброй рефлексии), М.К. Мамардашвили…

Вспоминаю один эпизод. Мне повезло оказаться 
в тот драматический час в кабинете у Алексея Нико-

лаевича Леонтьева. При мне состоялся телефонный 
разговор, и событие, о котором шла речь, было печаль-
ным — Мераб Константинович снят с должности глав-
ного редактора журнала «Вопросы философии». Ле-
онтьев впервые слышит об этом. Что же произошло? 
Оказывается, кто-то из великих советских философов, 
сильных мира сего, публично, назвал Э.В. Ильенкова 
«махистом» (в те времена это звучало как приговор); 
и тогда Мамардашвили звучным артистическим ше-
потом, на весь зал, произнес: «Лучше быть махистом, 
чем дураком». Помню, с каким удовольствием и едким 
смешком, прищурившись, Леонтьев процитировал 
тогда эти слова Мераба Константиновича.

Итак, заключаю. Существует много работ, по-
священных Я как особой таинственной сущности. 
Авторы этих работ мыслят Я по аналогии с объекта-
ми естественно-научного познания, существующи-
ми «по ту сторону» самого исследователя (звезды, 
птицы, вулканы и т. п.). Между тем Я — «не совсем» 
объект, а скорее «конструкт», формируемый нами и 
каждый раз оживающий при обращении к нему как 
источнику, цели, средству и результату осуществля-
емой деятельности.
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В.П. Зинченко однажды заметил, что психология, 
по мнению А.Н. Леонтьева, должна расти «не в куст, 
а в ствол». Как бы там ни было, но, по факту, ствол 
психологической теории деятельности со временем 
оброс мощной кроной, некоторые ветви которой на-
поминают самостоятельные стволы. Не станем пере-
числять направлений и имен. А объяснение этого 
следует искать не в стволе, а в корнях. В самом спо-
собе мышления, который характеризует теорию дея-
тельности. Анализ этого способа проделан в фунда-
ментальном историко-теоретическом исследовании 
Е.Е. Соколовой, в котором проступает немыслимый, 
по нынешним временам, энциклопедизм.

Теорию деятельности А.Н. Леонтьева иногда на-
зывают психологической (общепсихологической). То 
есть неявно предполагается, что в ней представлено 
понимание деятельности как психологического фе-
номена. На самом же деле А.Н. Леонтьев исследует 
феномен деятельности как таковой, но в психологи-
ческих понятиях с сохранной философско-антропо-
логической квинтэссенцией его анализа классиками 
немецкой диалектики (Кантом, Фихте, Шеллингом, 
Гегелем, Фейербахом) и Марксом. У Леонтьева мож-
но обнаружить и обогащение этой квинтэссенции. 
У К. Маркса есть подкупающе простая, но вместе с 
тем революционная для социогуманитарного знания 
формула: история — это «деятельность, преследую-
щего свои цели человека». Взгляд на историю (дея-
тельность человечества) в оптике целеполагания до 
сих пор задает горизонт человекознания. История, 
как история целей деятельности, всегда не совпада-
ющих, по Гегелю, с ее результатами, — манящая для 
наук о человеке перспектива. Мы знаем ее как исто-
рию достижений и (реже) поражений человека в тво-
рении человеческого мира, в замысел которого он 
вписывает остальной доступный ему мир. Не разо-
бравшись с природой целеполагания, его развитием, 
противоречиями и парадоксами в рамках теории дея-
тельности. А А.Н. Леонтьевым это уже сделано. Под 
впечатлением от его работ В.В. Давыдов однажды 
провозгласил целеполагание предметом психологии. 
Человек — всегда родом из будущего, из мира целей. 
Неслучайно подлинная цель осознается тогда, когда 
уже достигнут результат и открывается зазор между 
задуманным и сделанным. Парадоксальные метамор-
фозы в процессах целеполагания — один из лейтмо-
тивов теории деятельности А.Н. Леонтьева (эту ли-
нию позднее развивали О.К. Тихомиров и его школа 
на материале исследований творчества, что вполне 
закономерно). Здесь одновременно и вызов, и ответ 
на многие вопросы современной гуманитаристики.

Концепция А.Н. Леонтьева порой банализирова-
лась, сводясь к набору самоочевидных положений 
в соответствии с уровнем доступности интерпрета-
торам, точнее — их времени. Но тексты Леонтьева 
устроены сложно и «хитро». Некоторые основания 
ходов мысли не были эксплицированы даже для са-
мого автора (что естественно для мышления). В ряде 
случаев Алексей Николаевич мыслил не «предложе-
ниями», а «словосочетаниями» и даже «словами». 
Возьмем, к примеру, известное положение о взаи-

моотношении индивидуальной деятельности и ро-
довой: первая должна быть адекватной, но не тож-
дественной второй. Леонтьев говорит ведь не о том, 
что одну деятельность нельзя понимать как простую 
кальку с другой. В несовпадении «адекватности» и 
«нетождественности» коренится главная проблема, 
которую А.Н. Леонтьев поставил в книге «Деятель-
ность. Сознание. Личность», — проблема развития 
деятельности. Она была по-разному подхвачена та-
кими психологами, как В.В. Давыдов, А.Г. Асмолов, 
В.А. Петровский и др., предложившими свои вариан-
ты ее решения. Ситуативный, хотя всегда закономер-
ный, «сдвиг мотива на цель» (а это — один из клю-
чевых механизмов развития деятельности) может 
стать тектоническим в индивидуальном сознании, 
радикально, порой необратимо, изменив способ от-
ношения человека к миру и самому себе.

Книга Е.Е. Соколовой — о потенциале теории де-
ятельности для развития наук о человеке в 21 веке. 
Очень важно заметить, что Е.Е. Соколова исследует 
не «эволюцию парадигмы», а историческую логику 
«развития деятельности» по построению теории де-
ятельности — аb ovo usque ad mala, теории, которая 
и поныне пребывает в процессе становления (этот 
термин в заголовке книги несет не только «истори-
ческий смысл»).

В работе Е.Е. Соколовой проступает образ этого 
развивающегося целого с охватом источников его 
развития, включая неявные. При всей своей жестко 
выдерживаемой автором цельности, исследование 
развернуто в широчайшей исторической перспекти-
ве с осмыслением каждого фрагмента представлен-
ной генетической панорамы. В работе нет «нестре-
ляющих ружей». Поэтому охватить все значимые 
нюансы (а значимы они все) в формате журнальной 
рецензии не представляется возможным. Поэтому 
ограничусь самым, на мой взгляд, важным.

Автор убеждает читателя в том, что ключ к своео-
бразию методологии «неклассической психологии», 
каковой являются культурно-историческая и теоре-
тико-деятельностная психология, следует искать в 
классически-диалектической философии — тради-
ции теоретизирования, укорененной в философии 
Спинозы. Как писал Гегель, «спинозизм — это начало 
всякого философствования», историческое и логиче-
ское начало. Даже Фихте Э.В. Ильенков, выдающий-
ся философ-спинозист XX века, называл «Спинозой 
наоборот». «Неявный спинозизм» А.Н. Леонтье-
ва — один из интереснейших сюжетов монографии 
Е.Е. Соколовой. К слову, Э.В. Ильенкова и А.Н. Ле-
онтьева связывала дружба — но не только дружба, но 
и совместные размышления над проблемами теоре-
тической психологии. Их следы нетрудно обнару-
жить в опубликованных текстах обоих авторов, хотя 
многое осталось в разговорах, которые мы никогда не 
услышим. И К. Маркс был значим для них настоль-
ко, насколько являлся спинозистом (для Ильенко-
ва — еще и гегельянцем).

Начало и идеал научной психологии Л.С. Вы-
готский усматривал в спинозизме (соответствен-
но — в марксизме) — единственное, что могло быть 
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противопоставлено в его науке, как и в философии, 
картезианству, не только ныне здравствующему, но 
в чем-то переживающему второе рождение в 21 веке. 
Хотя картезианство почило век назад вместе с… фи-
лософией Бергсона. Прав А.М. Пятигорский: берг-
сонианство — «конец» нововременной европейской 
философии, в том смысле, что она является сумма-
цией всех тех тупиков, в которые ее завел Декарт. 
С этой точки зрения, характеристика Пятигорским 
бергсонианства как возвращения к картезианству — 
продолжавшегося и после, но именно через Бергсона, 
в философии второй половины 20 века, абсолютно 
справедлива.

Впрочем, у Бергсона могла быть надежда выйти 
из картезианских тупиков. Она — в этой знаменитой 
формуле: «Наш ум — это металл, извлеченный из 
формы, а форма — это наши действия». Но, похоже, 
эта форма оказалась в бергсоновском толковании 
узковатой для того, чтобы из нее можно было бы из-
влечь такой металл. Мысль у Бергсона напоминает 
беззвучную, задыхающуюся «спинозистскую» пес-
ню, которой «наступили на горло», обездвижив голо-
совой аппарат.

Во всех своих теоретико-психологических тек-
стах Л.С. Выготский в той или иной форме боролся с 
картезианством, одерживал победы, но не успел соз-
дать спинозистской психологии. Борьбу на смежном 
физиологическом, психофизиологическом «фронте» 
позже вел Н.А. Бернштейн, который «сражался» от-
нюдь не с И.П. Павловым (не уставая подчеркивать 
его величие в качестве физиолога), а с тем способом 
мышления, который лежал в основе его теории, пря-
мо характеризуя его как картезианский.

Две версии монистической спинозистской пси-
хологии — и это их сближает, при всех различиях, — 
создали А.Н. Леонтьев и С.Л. Рубинштейн. Е.Е. Со-
колова приходит именно к этому принципиальному 
выводу и дает его убедительную аргументацию. (Мы 
противопоставляли Выготского и Рубинштейна, но 
на кабинетной стене одного висел портрет Спинозы, 
а в дневниках другого он же возглавлял список глав-
ных философов.)

Е.Е. Соколова воссоздает основания, опираясь на 
которые А.Н. Леонтьев трактовал деятельность как 
субстанцию психического. И тем самым доказывает 
безосновательность упреков А.Н. Леонтьева в меха-
нистическом «деятельностном редукционизме» (где 
деятельность просто подставляется на место «пове-
дения») — за этими упреками стоит традиционное 
понимание субстанции. Но спинозовская субстан-
ция — это causa sui, причина самой себя. Традици-
онное понимание субстанции — ее картезианское, по 
происхождению, понимание в координатах стиму-
лов-раздражителей и реакций.

Известный американский специалист по орга-
низационному консультированию Стивен Кови вы-
читал в одной книге (он не назвал источника) фра-
зу, которая, как он утверждает, изменила его жизнь: 

«Между раздражителем и нашей реакцией есть про-
межуток. В этом промежутке лежат наша свобода и 
наша способность выбирать свою реакцию. От нее 
зависят наше развитие и наше счастье»3. Но даже 
заполнив зазор между «раздражителем» и «реакци-
ей» «свободой» и «способностью выбирать», мы не 
уйдем далеко от необихевиоризма. Эдвард Толмен 
просто назвал бы это intervening variables — «проме-
жуточными переменными».

В том-то и дело: как только заявляет о себе «сво-
бода» (не сводимая, кстати, к осуществлению самых 
разнообразных выборов), «раздражитель» тут же 
перестает быть «раздражителем», а «реакция» — «ре-
акцией». «Раздражитель» уже не «раздражает», а 
заставляет задуматься, так как превращается в про-
блему, а та — в задачу. «Реакция» теряет приставку и 
становится «акцией», в пределе — творчеством. «Ак-
ция» не выбирается, а сама создается, творится (об 
этом — у Н.А. Бернштейна, В.П. Зинченко, М. Коу-
ла и Б.Д. Эльконина). «Решение проблемы» — лишь 
один из результатов этого процесса, и часто не в нем 
счастье, которое можно и «проспать» — вместе с «раз-
витием», с тем, что изменилось в тебе самом.

Да, Леонтьев ставит «деятельность» между S и R. 
После обсуждения книги «Деятельность. Сознание. 
Личность» в 1975 г. к нему подошли в целом «сочув-
ствующие» Ф.Т. Михайлов (рассказываю с его слов), 
А.С. Арсеньев, А.В. Брушлинский с недоумением: 
«Алексей Николаевич, что же Вы сделали? Понятием 
деятельности Вы только упрочили позиции бихеви-
оризма?». Они были правы. Введение понятия дея-
тельности, в трактовке А.Н. Леонтьева (и С.Л. Рубин-
штейна), освобождает картину человеческого мира 
от диктата стимулов и угодничества реакций. Они 
просто не вписываются в нее. Этот радикальный «ос-
вободительный шаг» и совершил Леонтьев, сохранив 
бихевиористскую терминологию «по бокам». «Те же 
и Софья» (как у Грибоедова — «те же» уже не те же!).

Разумеется, надо понимать, что А.Н. Леонтьев 
сделал это в контексте спора с бихевиористами. Вне 
этого контекста такая подстановка утрачивает смысл. 
Леонтьев мыслил человеческую деятельность только 
внутри организма культуры, который ею и творится, 
и, конечно же, не считал культуру совокупностью 
особых — «социальных» стимулов. Отсюда — хотя 
бы его упрек в адрес Ж. Пиаже, который усматривал 
в мышлении, как специфический, механизм гомео-
стаза у человека: бессмысленно говорить об «уравно-
вешивании с понятием», которым овладевает ребе-
нок, — писал А.Н. Леонтьев.

«Стимулам-раздражителям» и «реакциям» сегод-
ня нет места даже в психофизике, которая ими за-
нималась на протяжении всей своей исторической 
дороги от Фехнера к Стивенсу. Эксперименты пока-
зывают, что пороги элементарной чувствительности 
(скажем, болевой) могут сдвигаться у человека вверх 
или вниз в зависимости от того, какую задачу и как он 
решает, насколько для него значима ситуация, в кото-

3 Кови С. Семь навыков высокоэффективных людей: Мощные инструменты развития личности. М., 2009. С. 34.
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рой возникает «стимул». К.В. Бардин создал для опи-
сания и объяснения таких феноменов целое направ-
ление — субъектную психофизику. Да и любая мама 
подтвердит: детский ушиб бывает вдвойне болезнен-
ным от досады, от обиды. И мы, дуя на ушибленное 
место, лупим «плохой стул», который не должен был 
здесь стоять и мешаться малышу под ногами в этом 
чудесном безопасном мире под названием «детская». 
Маленькой сферы большого мира под названием «че-
ловеческая предметность» (по Леонтьеву, «конститу-
ирующая характеристика деятельности»).

Мира значений — где смысловым весом наделены 
только собственные «силы» ребенка, человека, силы, 
которым еще только предстоит стать, по выражению 
Маркса, «сущностными», родовыми, а значит, по 
определению, свободными. Ценой особых усилий со 
стороны тех, кто этими силами овладевает. Именно 
об индивидуальных усилиях по овладению родовы-
ми, сущностными силами, продуктивной «энергией» 
человеческой деятельности — вся теория А.Н. Ле-
онтьева. Это вытекает и из анализа, проведенного 
Е.Е. Соколовой.

Разумеется, автор не могла обойти дискуссионно-
го вопроса о соотношении культурно-исторической 
теории Л.С. Выготского и деятельностного подхода 
А.Н. Леонтьева. Их преемственность развернута на 
страницах не в виде констатации совпадений и созву-
чий, а в развитии, что предполагает «удержание» диа-
лектических противоположностей, а, следовательно, 
не закрывает возможностей дальнейшего движения в 
дискуссионном поле.

Например, смысловое строение сознания у Выгот-
ского приобретает у А.Н. Леонтьева вид смысловых 
«следов» деятельности, что позволяет по-особому 
структурировать это строение. Е.Е. Соколова абсо-
лютно справедливо называет теорию А.Н. Леонтье-
ва «деятельностно-смысловой». Это указывает на 
ее своеобразие, позволяя четко и недвусмысленно 
выделить ее в ряду других (в том числе «дочерних») 
версий деятельностного подхода.

По А.Н. Леонтьеву, психика — не просто «образ», 
а всегда «смыслообраз» (термин Я.Л. Голосовкера) 
мира, без которого «образ мира» останется осколоч-
ным. А индивидуальная деятельность — инструмент 

поиска и производства смысла для того, чтобы вне-
сти его в то, что уже наделено значением в процес-
се исторического развития родовой деятельности. 
«Смыслопроизводство» всегда актуализирует ре-
зультаты деятельности «со значением». Но ведь ее 
порождение — культура — это не только то, что «об-
щезначимо», но и то, что делает каждого из людей за-
очно небезразличными друг другу. Отсюда — и куль-
турная объективация смыслов, а не только значений. 
А.Н. Леонтьев даже называл сферу деятельности, в 
которой смыслы объективируются (достраиваясь!) и 
транслируются от поколения в поколение. Это — ис-
кусство, с анализа которого Л.С. Выготский совсем 
неслучайно начал строительство своей «неклассиче-
ской», объективной, психологии, проникая в тайны 
рождения предельно «субъективного», самого ин-
тимного — человеческого переживания.

Так и А.Н. Леонтьев не сводит личность к «систе-
ме деятельностей», а через деятельность расширяет 
границы личностного мира до масштабов большого 
человеческого, без утраты его глубинной самобыт-
ности. Более того, как и у Выготского, — это движе-
ние от «вершинной психологии» к «глубинной», не 
фрейдовского типа.

Отсюда — необходимость в «системном», по выра-
жению Е.Е. Соколовой, монизме. Монизм — вопрос 
об истине, которая «всегда конкретна» (по автору — 
«системна»), а плюрализм — вопрос о мнениях. Их 
широчайшая панорама также представлена в работе.

Интереснейшим образом в книге раскрывается 
взаимоотношение теории деятельности А.Н. Ле-
онтьева с другими попытками строить на базе это-
го понятия психологические концепции, которые 
принадлежат С.Л. Рубинштейну, П.Я. Гальперину, 
Д.Б. Эльконину и др. На этом фоне вклад этих ав-
торов в несомненно «общее дело» (при всех, порой 
острейших, дискуссиях, которые велись ими друг с 
другим) становится значительно более рельефным.

В теоретико-историческом исследовании Е.Е. Со-
коловой читателю предстают не только корни, ствол 
и крона дерева психологической теории деятельно-
сти, но и та среда, в которой оно выросло и продол-
жает расти. Дерево — вечнозеленое, в чем убеждает 
и книга.
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С позиций культурно-исторического подхода в психосоматике психологическая регуляция сна и 
бодрствования ребенка формируется во взаимодействии со значимыми взрослыми. Цель нашей ра-
боты — выявление связи дисфункциональных представлений родителей о своем сне, его уязвимости, 
нарушениях гигиены сна с родительскими представлениями о сне их детей 5—13 лет, представлениями 
самих детей и их качеством сна и бодрствования. Участвовали 147 пар «родитель—ребенок 5—13 лет 
без диагностированных нарушений сна» (47 пар — с ребенком 5—6 лет, 49 — с ребенком 7—9 лет, 51 — с 
ребенком 10—13 лет). Родители отвечали на вопросы о паттерне сна ребенка, заполняли опросник о 
привычках детей в отношении сна, шкалы дисфункциональных представлений и уязвимости сна по 
отношению к своему сну и сну ребенка, индекс тяжести инсомнии и шкалу поведенческих факторов на-
рушений сна по отношению к своему сну. Дети отвечали на вопросы самоотчета детей о своем сне, шкал 
дисфункциональных убеждений и уязвимости своего сна, педиатрической шкалы сонливости. По ре-
зультатам анализа медиации, дисфункциональные представления родителей о собственном сне связа-
ны с сонливостью и трудностями со сном у детей косвенно, поскольку увеличивают вероятность таких 
же представлений о сне детей. Сонливость, по оценкам самих детей, дополнительно косвенно связана 
с дисфункциональными представлениями родителей о своем сне через медиацию представлений ре-
бенка о своем сне. Представления родителей об уязвимости своего сна связаны с трудностями детей со 
сном и сонливостью, поскольку усиливают вероятность представлений об уязвимости сна ребенка, а 
те, в свою очередь, — вероятность представлений самого ребенка об уязвимости его сна. Данные согла-
суются с представлениями психологии телесности о формировании психологической регуляции сна и 
бодрствования ребенка во взаимодействии со значимыми взрослыми.

Ключевые слова: психологическая регуляция сна, дети, родительские представления, дисфунк-
циональные представления о сне, представления об уязвимости сна.
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Введение

Культурно-исторический подход в психосомати-
ке [1; 2] и психология телесности [5] предполагают, 
что система психологической регуляции соматиче-
ских функций формируется у ребенка во взаимо-
действии со значимыми взрослыми, а позднее — со 

сверстниками и другими взрослыми. Сон человека 
выступает характерным примером такой функции: 
нарушения сна провоцируют действия человека по 
усиленной прямой его регуляции, которые приводят 
лишь к фрагментации сна [7].

Данная работа распространяет эти предполо-
жения о психосоматическом развитии различных 

The Role of Parental Beliefs about their Sleep 
and Sleep of their Child in the Regulation of Sleep 

and Wakefulness in Children 5—13 Years Old: 
Cultural-Historical Approach in Psychosomatics
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From perspective of cultural-historical approach in psychosomatics, the psychological regulation 
of a child’s sleep and wakefulness is developed in children in interaction with significant adults. The 
aim was to reveal the relationship between dysfunctional beliefs of parents about their own sleep and 
its vulnerability as well as their violations of sleep hygiene and parental beliefs about the sleep of 
their children aged 5—13, the beliefs of the children about their sleep and their quality of sleep and 
wakefulness. 147 pairs of “parent-child 5—13 years old without diagnosed sleep disorders” partici-
pated (47 pairs with a child 5—6 years old, 49 pairs with a child 7—9 years old, 51 pairs with a child 
10—13 years old). Parents answered questions about their child’s sleep pattern, filled children’s sleep 
habits questionnaire, dysfunctional beliefs about sleep and sleep vulnerability scales about their own 
and their child’s sleep, insomnia severity index, and a scale of behavioral factors of sleep disturbances 
about their own sleep. Children answered the questions of children’s self-report about their sleep, 
dysfunctional beliefs about and vulnerability of their sleep scales, pediatric sleepiness scale. According 
to the analysis of mediation, dysfunctional perceptions of parents about their own sleep are indirectly 
associated with sleepiness and sleep difficulties in children, since they increase the likelihood of the 
same perceptions of parents about their children’s sleep. Sleepiness, according to the children apprais-
als, is additionally indirectly related to the dysfunctional beliefs of parents about their sleep through 
the mediation of the child’s beliefs about their sleep. Parents’ beliefs about their sleep vulnerability 
are associated with children’s poorer sleep and sleepiness, as they increase the likelihood of the child’s 
sleep vulnerability beliefs, which, in turn, increase the likelihood of the child’s own perceptions of the 
vulnerability of his sleep. The data are consistent with the perspective of the psychology of physicality 
about the development of the psychological regulation of sleep and wakefulness of the child in interac-
tion with significant adults.

Keywords: psychological regulation of sleep, children, parental beliefs, dysfunctional beliefs about 
sleep, beliefs about sleep vulnerability.
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физиологических функций и телесных процессов 
[1; 3] на сон детей. У маленьких детей регуляция 
сна и бодрствования осуществляется родителями, 
формируясь на основе собственной родительской 
системы регуляции сна и бодрствования и отно-
шения ко сну ребенка. По мере того, как ребенок 
растет и сталкивается с трудностями в отноше-
нии сна, реакциями родителей на эти трудности, 
а также их требованиями и ограничениями, сон 
становится для ребенка частично «полупрозрач-
ной» [5] функцией. По сути, он начинает осоз-
навать свой сон как отдельный, организуемый 
процесс. У ребенка появляются собственные 
правила и инструменты регуляции своего сна, 
которые могут быть частично основаны или за-
имствованы из родительской системы, а частично 
определяться другим опытом или даже опытом 
противодействия требованиям родителей. Таким 
образом, основанная и управляемая родителями 
система регуляции сна и бодрствования ребенка 
постепенно частично интериоризируется им, а ча-
стично трансформируется — в зависимости от его 
отношений с родителями, поведения родителей в 
отношении их собственного сна (которое может 
существенно расходиться с тем, что они делают в 
отношении сна ребенка), а также другого жизнен-
ного опыта (например сна в детском лагере или у 
друзей).

К сожалению, обзор исследований сна у детей по-
казывает, что большинство из них не касаются соб-
ственно психологических факторов регуляции сна, 
за исключением бихевиоральных.

Бихевиоральные факторы и организация сна 
детей важны настолько, что на настоящий мо-
мент включены как в диагностические критерии 
нарушений сна [4; 18], так и в описание так назы-
ваемого «оптимального» сна у детей как ночного 
сна без пробуждений в собственной постели [14]. 
В частности, именно привычки детей в отношении 
укладывания, засыпания, поддержания сна рассма-
триваются как одни из ключевых факторов инсом-
нии у детей, связанной с поведением детей и роди-
телей [24]. Ряд исследований указывает на связь 
(и частую коморбидность) нарушений сна у детей 
с симптомами тревоги и депрессии [8; 12], а так-
же более низким воспринимаемым благополучием 
[21]. Как и у взрослых, показано что когнитивное 
возбуждение перед сном [12] и выраженность 
дисфункциональных убеждений связаны с худ-
шим качеством сна у детей, как по оценкам детей, 
так и по оценкам родителей [13], хотя связь дис-
функциональных убеждений с качеством сна детей 
нередко исчезает после статистического контроля 
тревоги и депрессии [8], однако эти исследования 
носят единичный характер. Малоисследованным 
остается и вопрос о социокультурных факторах 
сна и бодрствования у детей [22], что делает акту-
альными исследования сна детей в разных странах 
и культурах.

Одним из немногих исключений в этой области 
является исследование, проведенное на 45 парах де-

тей 11—12 лет и их родителей и включавшее объек-
тивную регистрацию сна детей методом актиграфии 
[20]. Было показано, что материнские дисфункцио-
нальные представления о сне детей связаны с худ-
шим качеством сна детей, но только по материнским 
оценкам (а не по оценкам самих детей), а также 
связаны с детскими дисфункциональными пред-
ставлениями. Хотя косвенно этот результат сви-
детельствует в пользу по крайней мере частичной 
интериоризации детьми представлений родителей, 
остается неясным, что именно усваивается детьми в 
ходе социализации — представления родителей об 
их сне, о собственном сне или стратегии регуляции 
своего сна, которые родители используют в соб-
ственной жизни.

Цель исследования — выявление связи дисфунк-
циональных представлений родителей о своем сне, 
его уязвимости, нарушений гигиены сна с родитель-
скими представлениями о сне их детей 5—13 лет, 
представлениями самих детей и их качеством сна и 
бодрствования.

Выдвигались следующие гипотезы.
1. Субъективное качество сна родителей, а так-

же их дисфункциональные представления о своем 
сне, его уязвимости и нарушения гигиены сна связа-
ны с соответствующими представлениями их детей 
5—13 лет, а также сонливостью и трудностями со 
сном у детей (как по оценкам детей, так и по оценкам 
родителей).

2. Дисфункциональные представления родите-
лей о своем сне и его уязвимости связаны с сон-
ливостью и трудностями сна у детей косвенно, 
поскольку родители с такими представлениями 
чаще думают то же о сне своих детей, а те, в свою 
очередь, — о своем собственном сне (эффекты ме-
диации).

Методы

В исследование приглашались пары «ребенок 
5—13 лет без диагностированных нарушений сна — 
один из его родителей». Родители заполняли методи-
ки исследования; с детьми проводилось интервью, в 
ходе которого интервьюер в зависимости от возрас-
та и возможностей понимания и заполнения мето-
дик либо заполнял методики по результатам беседы, 
либо присутствовал при заполнении методик самим 
ребенком.

Родители отвечали на вопросы о своем хро-
нотипе («сова» или «жаворонок»), хронотипе ре-
бенка, привычном режиме своего сна и сна ребенка 
(наличие и продолжительность дневного сна, вре-
мя и регулярность времени укладывания, скорость 
засыпания, количество и продолжительность ноч-
ных пробуждений, время пробуждения, подъема), 
а также о необходимой и действительной продол-
жительности своего сна и сна ребенка. По их от-
ветам рассчитывались показатели продолжитель-
ности сна, времени в постели и эффективности сна 
у ребенка.
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Затем родители заполняли следующие методики 
о сне ребенка:

1. Опросник привычек детей в отношении сна 
(Children Sleep Habits Questionnaire, CSHQ, [23; 
17]) — опросник для родителей, направленный на 
диагностику различных аспектов нарушений сна и 
особенностей сна ребенка, в том числе поведения в 
отношении сна. Включает шкалы сопротивления 
укладыванию, отсроченного засыпания, недостаточ-
ной продолжительности сна, ночных страхов, ноч-
ных пробуждений, парасомний, нарушений дыхания 
во сне, сонливости в дневное время. Дополнительно 
родители оценивают каждый пункт по тому, в какой 
степени каждая особенность сна ребенка является 
проблемой для них. В данном исследовании альфа 
Кронбаха общего показателя составляет 0,80 (0,55—
0,92 для различных субшкал).

2. Шкала субъективной уязвимости (хрупкости) 
сна к воздействию различных факторов [6] — основа-
на на анкете субъективной уязвимости сна к внешним 
и внутренним факторам, перечне из 12 субъективных 
причин нарушений сна, который использовался для 
скрининговой дифференциальной диагностики на-
рушений сна. Альфа Кронбаха — 0,78.

3. Шкала дисфункциональных убеждений ро-
дителей о сне детей (Dysfunctional Beliefs About 
Children Sleep Scale, DBACS, [20; 16]) — методика, 
представляющая модификацию шкалы дисфунк-
циональных убеждений о сне Ч. Морина для ис-
следования дисфункциональных представлений 
родителей о сне их детей. Альфа Кронбаха в данном 
исследовании  — 0,81.

После этого родители заполняли серию методик 
о своем сне.

4. Индекс тяжести инсомнии [3; 19] — скринин-
говая шкала оценки нарушений сна инсомнического 
типа; в норме используется как показатель субъек-
тивного качества сна (более высокие баллы свиде-
тельствуют о худшем качестве сна). Альфа Кронба-
ха — 0,82.

5. Шкала дисфункциональных убеждений о сне [3; 
19] — включает представления о сне и его наруше-
ниях, связанные с худшим качеством сна в норме и 
хронификацией инсомнии. Альфа Кронбаха — 0,84.

6. Шкала субъективной уязвимости (хрупкости) 
сна к воздействию различных факторов [6]. Альфа 
Кронбаха — 0,76.

7. Шкала поведенческих факторов нарушений сна 
[6] — скрининговая методика диагностики наруше-
ния гигиены сна и принципов контроля стимулов. 
Альфа Кронбаха — 0,74.

Дети, в зависимости от возраста и возможностей 
понимания вопросов заполняли методики либо в 
рамках структурированного интервью, либо самосто-
ятельно. Методики были следующими.

1. Самоотчет детей о своем сне (Sleep Self-Report, 
SSR, [25; 21]) — разрабатывался как аналог опросни-
ка привычек детей в отношении сна для применения 
у детей; включает 26 пунктов, содержание которых 
максимально сопоставимо с версией для родителей. 
В методике четыре шкалы: привычки укладывания/

режим засыпания, отказ от укладывания, страхи в 
ночное время, качество сна. В данном исследовании 
альфа Кронбаха общего показателя составляет 0,81 
(0,55—0,71 для различных субшкал).

2. Шкала дисфункциональных убеждений детей о 
своем сне (DBASC-10, [9; 13]) — модификация шка-
лы дисфункциональных убеждений о сне Ч. Морина 
для использования с детьми. Маленьким детям шка-
ла давалась в форме интервью; в случае если они не 
могли полностью справиться с ней, методика пропу-
скалась (методику поняли и дали ответы по ней 132 
из 147 детей, 89,8%). Альфа Кронбаха в данном ис-
следовании составила 0,75.

3. Шкала субъективной уязвимости (хрупкости) 
сна к воздействию различных факторов [6]. Альфа 
Кронбаха — 0,69.

4. Педиатрическая шкала сонливости в дневное 
время (Pediatric Daytime Sleepiness Scale, PDSS, 
[11]) — включает восемь пунктов и предложена для 
субъективной оценки сонливости у детей школьно-
го возраста. В данном исследовании эта шкала была 
переведена и использована впервые; альфа Кронба-
ха — 0,73.

Всего в исследовании приняли участие 147 пар 
«ребенок 5—13 лет — один из его родителей». 67 ре-
спондентов были девочки (45,6%), 79 — мальчики 
(53,7%), в одном случае пол ребенка не был указан 
(0,7%). Средний возраст составил 8,29±2,53 года. Из 
них 47 человек (32,2%) были старшего дошкольного 
возраста (5—6 лет), 49 человек — 7—9 лет (33,4%), 
51 человек (34,9%) — 10—13 лет. 61 родитель (41,5%) 
назвали детей жаворонками, 72 (49,0%) — совами, 
остальные указали либо смешанный тип (голуби), 
либо пропустили этот вопрос. Не было выявлено раз-
личий в хронотипах (жаворонки/совы) между деть-
ми разных возрастов.

Среди родителей были 11 пап (7,5%), 134 мамы 
(91,2%), двое не указали свой пол (1,4%). Возраст 
родителей варьировал от 24 до 56 лет (средний воз-
раст — 35,69±5,86 лет).

Обработка данных проводилась в программе 
SPSS Statistics 23.0 и включала описательную ста-
тистику, методы сравнения групп, корреляционный 
анализ, регрессионный анализ, анализ медиации.

Результаты

В семьях с лучшим субъективным качеством сна 
родителей у детей менее выражены трудности со сном 
и сонливость, а сам сон более длительный (табл. 1). 
Интересно, что субъективное качество сна родите-
лей более тесно связано с родительскими оценками 
сна ребенка, чем с детскими оценками (например, не 
связано с тем, насколько сонливыми дети сами чув-
ствуют себя днем), а худшее качество сна родителей 
коррелирует также с более низкой эффективностью 
сна детей, а также с представлениями родителей и де-
тей об уязвимости сна у детей.

Дисфункциональные представления и представ-
ления об уязвимости сна, как собственного, так и у 
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детей, связаны между собой (табл. 1; у детей связь со-
ставляет: r=0,40, p<0,01).

Чем более выражены дисфункциональные пред-
ставления родителей о собственном сне, тем чаще 
они склонны думать так и о сне своих детей и дети, 
в свою очередь, чаще выражают дисфункциональ-
ные убеждения касательно своего сна. Собственно 
дисфункциональные представления родителей о 
своем сне, по их оценкам, связаны только с трудно-
стями детского сна, тогда как дисфункциональные 
представления родителей о сне детей связаны и с 
проблемами со сном у детей, и с их дневной сон-
ливостью, как по оценкам детей, так и по оценкам 
родителей.

Представления родителей об уязвимости их 
собственного сна и об уязвимости сна их детей 
связаны с худшим качеством сна у детей и сонли-
востью, по оценкам родителей, тогда как их связи 
с качеством сна и сонливостью, по оценкам детей, 
слабее и не во всех случаях достигают принятого 
уровня значимости.

С целью проверки гипотезы о том, что пред-
ставления родителей о своем сне косвенно связаны 
с качеством сна и сонливостью детей — через пред-
ставления родителей о сне ребенка и собственные 
представления ребенка, — проводилась серия ана-
лизов медиации с двумя медиаторами. Зависимыми 
переменными выступали трудности детей со сном и 
сонливость детей, по оценкам родителя и по оценкам 
самого ребенка соответственно (т. е. четыре зависи-
мых переменных, табл. 2). Длительность и эффек-
тивность сна не включались в анализ, поскольку по 
результатам корреляционного анализа они не были 
связаны с представлениями детей и родителей.

Ни в одном случае не было выявлено прямых 
эффектов дисфункциональных представлений ро-
дителей о своем сне и представлений об уязвимо-
сти своего сна. Дифункциональные представления 
родителей о своем сне, по их оценкам, были кос-
венными предикторами сонливости и трудностей 
со сном у детей через медиацию представлений 
родителей о сне детей. Кроме того, по оценкам де-
тей были установлены все три эффекта медиации в 
отношении субъективной сонливости. Иными сло-
вами, родители, склонные к дисфункциональным 
представлениям о собственном сне, чаще также ду-
мают и о сне своего ребенка, что, в свою очередь, 
связано с более выраженными трудностями со 
сном и сонливостью (по оценке родителей). Сон-
ливость, по оценке детей, связана как с тем, что ро-
дители с дисфункциональными представлениями 
о своем сне думают также и о сне своих детей, что 
связано с риском сонливости, но и с тем, что дис-
функциональные представления родителей о сне 
детей, в свою очередь, связаны с риском подобных 
представлений у самих детей.

Родители, склонные считать собственный сон 
уязвимым и хрупким, чаще так думают о сне ребенка, 
что, в свою очередь, связано с большей вероятностью, 
что ребенок будет считать свой сон более уязвимым, 
и — как следствие — с более выраженными труд-
ностями со сном (по оценкам детей и родителей), а 
также субъективной сонливостью (по оценкам де-
тей). Помимо этого, если родители считают свой сон 
уязвимым и, как следствие, уязвимым и сон своего 
ребенка, это последнее представление предсказывает 
более выраженные проблемы со сном у ребенка, но 
только по родительской оценке.

Т а б л и ц а  1
Связи субъективного качества сна и представлений родителей о своем сне и сне ребенка 

с представлениями и качеством сна у их детей: результаты корреляционного анализа
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DBACS. — Родители: дисфункциональные представления о 
сне ребенка

1 0,36** 0,18 0,42** 0,38** 0,18

Родители: субъективная уязвимость сна детей 0,36** 1 0,26 0,14 0,44** 0,14
CSHQ — сонливость в дневное время (оценка родителей) 0,32** 0,19 0,26 0,09 0,18 0,18
CSHQ — общий показатель нарушений сна у ребенка (оцен-
ка родителей)

0,34** 0,32** 0,38** 0,26 0,29* 0,30*

Длительность сна детей –0,04 –0,09 –0,26 –0,07 –0,13 –0,02
Эффективность сна детей –0,13 –0,17 –0,35** –0,12 –0,17 –0,09
Сонливость в дневное время (оценка детей) 0,32** 0,21 0,16 0,09 0,14 0,19
SSR — общий показатель нарушений сна (оценка ребенка) 0,21 0,11 0,21 0,10 0,18 0,25
Дети: субъективная уязвимость их сна 0,29* 0,35** 0,18 0,19 0,21 0,21
DBASC. — Дети: дисфункциональные представления о своем сне 0,32** 0,16 0,15 0,42** 0,24 0,18

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01 (с поправкой на множественные сравнения Бонферонни).
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Обсуждение результатов

Психологическая регуляции сна детей — система, 
разделенная между детьми и родителями, поскольку 
очевидна связь родительских представлений и каче-
ства сна с представлениями, трудностями со сном 
и сонливостью у детей. При низком субъективном 
качестве сна родителей сон детей менее эффективен 
(что является показателем не только и не столько 
трудностей со сном, сколько неэффективной регуля-
ции сна в ситуации нарушений), и как дети, так и ро-
дители считают сон детей более уязвимым. Интерес-
но также, что субъективное качество сна родителей 
более тесно связано с родительскими, чем с детскими 
оценками сна детей: например, родители с собствен-
ными трудностями со сном чаще считают, что их дети 
выглядят днем уставшими и сонными, тогда как дети 
этого скорее не чувствуют. С нашей точки зрения, 
родители, у которых есть трудности с собственным 
сном, чаще беспокоятся по поводу сна своих детей 
и выбирают малоэффективные стратегии регуляции 
их сна (например, нарушая режим ребенка), что при-
водит к снижению его эффективности. Косвенным 
свидетельством в пользу того, что связь качества сна 
детей и качества сна родителей частично объясня-
ется использованием в обоих случаях дисфункци-
ональных стратегий регуляции сна, является связь 
трудностей со сном и сонливости у детей с наруше-
нием гигиены сна их родителями.

По результатам анализа медиации, дисфункцио-
нальные представления родителей о собственном сне 
косвенно связаны с сонливостью детей (по оценкам де-
тей и родителей) и трудностями со сном у детей (толь-
ко по оценкам родителей) — через медиацию со сторо-
ны дисфункциональных представлений родителей о 
сне ребенка, а в случае сонливости, по оценкам детей, 
— также через медиацию со стороны представлений 
ребенка о собственном сне. Иными словами, чем более 
выражены дисфункциональные представления роди-
телей о своем сне, тем более вероятно, что они думают 
то же о сне ребенка, что, в свою очередь, связано с труд-
ностями со сном и сонливостью у детей. Кроме того, 
как дисфункциональные представления родителей о 
своем сне, так и дисфункциональные представления 
родителей о сне ребенка связаны с представлениями 
самого ребенка о своем сне, что является предиктором 
большей субъективной сонливости. Данные согла-
суются с результатами о связи дисфункциональных 
представлений о сне родителей и детей [20].

Представления родителей об уязвимости своего 
сна косвенно связаны с трудностями со сном у детей 
(по оценкам детей и родителей) и их сонливостью 
(по оценке детей) через следующий вариант медиа-
ции: при таких представлениях больше вероятность, 
что родители считают уязвимым и сон своего ребен-
ка, что, в свою очередь, повышает вероятность того,, 
что и ребенок считает свой сон уязвимым, и косвен-
но сказывается на сонливости и трудностях со сном. 

Т а б л и ц а  2
Зависимость качества сна и сонливости детей от дисфункциональных 

представлений родителей о своем сне и его уязвимости, о сне ребенка и представлений детей 
о собственном сне и его уязвимости: результаты анализа медиации

Зависимые переменные в 
моделях

Общий косвенный 
эффект Медиация

Специфические 
косвенные эффекты

β se 95% CI β se 95% CI
Модель 1: косвенные эффекты дисфункциональных представлений родителей о своем сне и сне своих детей

CSHQ. — Сонливость в днев-
ное время (оценка родителей)

0,86 0,33 [0,29—1,63] Родитель о своем сне — о сне ребенка 0,86 0,31 [0,37—1,60]

CSHQ. — Общий показатель 
нарушений сна у ребенка 
(оценка родителей)

1,93 0,83 [0,50—3,79] Родитель о своем сне — о сне ребенка 1,62 0,79 [0,38—3,55]

Сонливость в дневное время 
(оценка детей)

0,16 0,04 [0,09—0,26] Родитель о своем сне — о сне ребенка 0,08 0,03 [0,03—0,16]
Родитель о своем сне — о сне ребен-
ка — ребенок о своем сне

0,01 0,01 [0,00—0,05]

Родитель о своем сне — ребенок о 
своем сне

0,06 0,03 [0,02—0,13]

Модель 2: косвенные эффекты представлений родителей об уязвимости их собственного сна и сна их детей
CSHQ. — Общий показатель 
нарушений сна у ребенка 
(оценка родителей)

2,83 1,16 [1,01—5,54] Оценка родителем уязвимости свое-
го сна — сна ребенка

1,97 0,97 [0,44—4,29]

Оценка родителем уязвимости 
своего сна — сна ребенка — оценка 
ребенком уязвимости своего сна

0,56 0,39 [0,06—1,70]

Сонливость в дневное время 
(оценка детей)

0,13 0,07 [0,00—0,29] Оценка родителем уязвимости 
своего сна — сна ребенка — оценка 
ребенком уязвимости своего сна

0,06 0,03 [0,02—0,15]

SSR. — Общий показатель на-
рушений сна (оценка ребенка)

0,06 0,06 [–0,04—0,19] Оценка родителем уязвимости 
своего сна — сна ребенка — оценка 
ребенком уязвимости своего сна

0,06 0,03 [0,02—0,13]
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В отношении трудностей со сном выявлен дополни-
тельный эффект медиации, заключающийся в том, 
что представления родителей об уязвимости своего 
сна связаны с трудностями со сном через представле-
ния об уязвимости сна ребенка.

Выводы

1. Дисфункциональные представления родителей 
о собственном сне и его уязвимости, сне их детей и 
его уязвимости, а также представления самих детей 
связаны между собой и с худшим качеством сна и 
сонливостью у детей.

2. Дисфункциональные представления родителей 
о собственном сне связаны с сонливостью и трудно-
стями со сном у детей косвенно, поскольку увеличи-
вают вероятность таких же представлений родителей 
о сне детей.

3. Сонливость, по оценкам самих детей, допол-
нительно косвенно связана с дисфункциональными 
представлениями родителей о своем сне через медиа-
цию представлений ребенка о своем сне.

4. Представления родителей об уязвимости своего 
сна связаны с трудностями детей со сном и сонливо-
стью, поскольку усиливают вероятность представ-
лений об уязвимости сна ребенка, а те, в свою оче-
редь, — вероятность представлений самого ребенка 
об уязвимости его сна.

Заключение

Данное исследование открывает возможности 
изучения развития психологической системы ре-
гуляции сна и бодрствования в онтогенезе как раз-
деленной между родителями и ребенком. Речь идет 
лишь об одном примере такой «передачи» особен-
ностей регуляции сна во взаимодействии ребенка и 
родителей (на примере представлений), однако этот 
результат полностью согласуется с представления-
ми психологии телесности о психологической регу-
ляции сна [5; 7]. Дальнейшие исследования могут 
расширить полученные данные в отношении других 
когнитивных, эмоциональных и поведенческих фак-
торов регуляции сна.
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Статья посвящена анализу одного из ключевых механизмов детского развития в игре — соотношения 
культурных действий и условий их формирования, возникающих в процессе детской игры. Дается под-
робный разбор понятий «ситуация» и «нормативная ситуация». Согласно Л.С. Выготскому, особая роль 
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гими словами, в дошкольном детстве создаются условия и для освоения нормативного действия, и для 
установления отношения к нормативному действию. Это оказывается возможным благодаря наличию 
двух пространств: культуры и пространства мнимой ситуации. В рамках этих пространств осваиваются 
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Введение

Проблема, рассмотрению которой посвящена ста-
тья, связана с анализом действий, применяемых деть-
ми дошкольного возраста в пространстве сюжетно-ро-
левой игры. Тема представляется весьма актуальной, 
как в теоретическом, так и в практическом отношении, 
поскольку открывает дополнительные возможности 
изучения развития сюжетно-ролевой игры и ее воз-
можностей для целенаправленного обучения и разви-
тия детей дошкольного возраста. Н.Я. Михайленко в 
качестве одного из элементов структуры игровой де-
ятельности указала ситуацию, в которой происходит 
реализация роли [19, c. 183]. Поэтому важным пред-
ставляется проанализировать само понятие ситуации 
и возможность его использования для характеристики 
игровой деятельности дошкольников.

Л.С. Выготский, анализируя развитие ребенка, ис-
пользовал понятие социальной ситуации развития. 
Он предложил следующее ее понимание: «Следует 
признать, что к началу каждого возрастного периода 
складывается совершенно своеобразное, специфи-
ческое для данного возраста, исключительное, един-
ственное и неповторимое отношение между ребенком 
и окружающей его действительностью, прежде всего 
социальной. Это отношение мы называем социальной 
ситуацией развития в данном возрасте» [6, с. 258].

Как мы видим, такое определение социальной си-
туации развития включает в себя ребенка, окружа-
ющую его действительность (в том числе социаль-
ную) и отношение ребенка к этой действительности 
(«переживание») [23]. Характеристика действий 
ребенка предполагает детализацию категории окру-
жающей действительности. Для этого нужно уста-
новить те единицы, которые входят в состав катего-
рии. Мы полагаем, что такими единицами являются 
ситуации. Введем рабочее определение ситуации. 
С этой целью рассмотрим труды классиков психо-
логии, которые обращались к понятию ситуации. 
Так, Дж. Уотсон отождествлял ситуацию и стимул 

(причинную ситуацию): «Когда человеческое суще-
ство совершает ряд актов — производит движение 
руками, ногами или напрягает свои голосовые связ-
ки, — то непременно должна существовать группа 
предшествующих факторов, являющихся «причи-
ной» акта. Удобным обозначением этой последней 
группы можно считать термин «ситуация», или 
«стимул»... Таким образом, психология сталкивает-
ся непосредственно с двумя проблемами: 1) опреде-
лить вероятные причинные ситуации, или стимулы, 
давшие начало реакции, и 2) по данной ситуации 
предсказывать вероятную реакцию» [15, с. 263].

Э. Толмен в своей работе «Поведение как моляр-
ный феномен», анализируя позицию Дж. Уотсона, 
определял ситуацию как группу стимулов: «В пси-
хологической лаборатории, когда мы имеем дело 
с относительно простыми факторами, такими как 
влияние волн эфира различной длины, звуковых 
волн и т. п., изучая их влияние на приспособление 
человека, мы говорим о стимуле. С другой сторо-
ны, когда факторы, которые приводят к реакциям, 
являются более сложными, как, например, в соци-
альном мире, мы говорим о ситуациях. Ситуация с 
помощью анализа распадается на сложную группу 
стимулов» [14, с. 147].

Более того, Э. Толмен понимал ограниченность 
подхода Дж. Уотсона и предлагал рассматривать 
ситуацию в контексте понятия цели: «Поведение в 
собственном смысле всегда, по-видимому, характе-
ризуется направленностью на цель или исходит из 
целевого объекта или целевой ситуации» [14, с. 147].

Идея цели как сущностной характеристики ситуа-
ции была представлена в гештальтпсихологии, в кото-
рой было разработано понятие проблемной ситуации 
[5] как совокупности условий, в которых перед субъ-
ектом была поставлена цель, но пути ее достижения 
оказывались неизвестными. В этом случае ситуация 
не только рассматривалась как совокупность внешних 
условий, но и включала отношение субъекта к этим 
условиям, задаваемое целью. Таким образом, понима-
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ние ситуации в психологии включало как объектив-
ные, так и субъективные характеристики.

В связи с выделением двух сторон ситуации инте-
рес представляет следующее высказывание А.Ф. Ло-
сева: «Уже младенец знает, что в вещах есть нечто 
внутреннее и нечто внешнее. Это — основная и уни-
версальная антитеза мысли и бытия. Действительно, 
еще до всякого философствования, до всякого мето-
дического размышления мы уже замечаем, что в ве-
щах наличествуют именно эти две стороны и что они 
находятся в разных отношениях между собою… Нет 
действительности без внешней материальной базы, 
осуществляющей и воплощающей некое внутреннее 
содержание; и нет никакой действительности без 
внутреннего невещественного образа и формы, или 
смысла, что оформляет и осмысляет материю и дела-
ет ее реальной» [9, c. 805—806].

В работах З. Фрейда [16] был представлен мо-
ральный аспект ситуации, где поведение субъекта 
определялось не только внешними условиями, или 
внутренними тенденциями, но также и системой мо-
ральных установок, предписывающих определенные 
виды поведения.

Наличие предписаний со всей очевидностью об-
наруживается в социальной психологии в теории 
роли. Так, Т. Шибутани писал, что роль в игре мож-
но понять «…как представление о предписанном ша-
блоне поведения, которое ожидается и требуется от 
человека в данной ситуации, если известна позиция, 
занимаемая им в совместном действии» [18, c. 46].

В качестве предварительного итога отметим, что 
анализ ситуации можно проводить с двух позиций — 
объективной и субъективной. Субъективная сторона 
ситуации определяется отношением действующего в 
ней субъекта и зависит от его индивидуальных осо-
бенностей, ценностей, эмоционального реагирова-
ния, переживаний, поставленных целей и т. д. [1; 4; 
12]. Объективная сторона ситуации включает объек-
тивные признаки, не только видимые, но и скрытые, 
такие как предписания, требования, правила. Си-
туации с такими свойствами можно назвать объек-
тивными. Они имеют две составляющие — внешний 
признак (видимый) и правило (которое скрыто). Эти 
составляющие, несмотря на свою противополож-
ность, являются объективными. Их объективность 
выражается в том, что они существуют независимо 
от конкретного субъекта.

Нормативная ситуация и действия ребенка

В социальной среде артефакты задают ситуации, в 
которых каждые объект, свойство или обстоятельство 
имеют связанный с ним предписанный способ пове-
дения или действия. Таким образом, оказавшись в не-
посредственной близости к какой-либо вещи, человек 
попадает в поле действия сформулированных предпи-
саний, в соответствие с которыми социум ожидает от 
него адекватного поведения. Поэтому такие ситуации 
можно рассматривать в качестве единиц социально-
го пространства. Они являются не просто ситуаци-

ями, а ситуациями нормативными — в силу наличия 
в них стандартных правил поведения или действий с 
данным объектом [3]. Сами нормативные ситуации 
в таком случае могут рассматриваться как единицы 
культуры. Субъект, оказавшийся в такой ситуации, 
должен действовать предписанным этой ситуацией 
культурным способом. Отсюда мы можем сделать 
вывод, что культурное действие есть такое действие, 
которое предусмотрено нормативной ситуацией, т. е. 
соответствует принятым культурным нормам и явля-
ется обязательным для всех, кто оказался в этой си-
туации. Понятно, что нормативная ситуация является 
пространством существования культурного действия.

Подчеркнем один существенный момент, связан-
ный с действиями детей в нормативной ситуации. 
Нужно иметь в виду, что действия, которые являются 
следствием объективных характеристик норматив-
ной ситуации, и действия, обусловленные специфи-
кой личности субъекта, не только отличаются друг от 
друга, но и располагаются в разных пространствах. 
Особенность поведения ребенка заключается в том, 
что действие, совершаемое ребенком, может попадать 
в нормативную ситуацию, а может оказаться и вне 
ее. Специфика устройства нормативной ситуации 
такова, что среди множества возможных вариантов 
действия и способов поведения предлагается одна из 
конкретных форм активности, которая определяется 
как предпочтительная, адекватная и желательная для 
реализации в данной ситуации. Другими словами, мы 
хотим сказать, что в конкретной нормативной ситуа-
ции среди самых разнообразных возможностей дей-
ствия в культуре ожидается вполне определенный 
способ поведения или действия. Его можно назвать 
культурным действием, подчеркивая тем самым, что 
это действие является нормативным, т. е. принятым 
в данном социуме типичным способом действия, ко-
торое является не изобретением ребенка, а результа-
том освоения социальных норм поведения. Конечно, 
выполнение действия может быть более или менее 
успешным, и разные дети могут по-разному следо-
вать ожиданию, варьируя собственное поведение. 
Однако действие, представленное в предписании, 
будет оставаться тем же самым. Оно определяется 
не желаниями субъекта, а предписанием, определен-
ным для этой нормативной ситуации. Таким обра-
зом, нормативная ситуация включает в состав своей 
структуры объективное культурное действие.

Характерным является тот факт, что дети дошколь-
ного возраста различают игровые действия и дей-
ствия, задаваемые нормативной ситуацией, или куль-
турные действия. Такое различение подробно описано 
Д.Б. Элькониным [19, c. 196]. Детям дошкольного воз-
раста предлагалось играть в «самих себя». Эта ситуа-
ция, на наш взгляд, интересна тем, что в ней игровая 
ситуация заменяется нормативной ситуацией. Спец-
ифика же нормативной ситуации заключается в том, 
что ребенок должен воспроизводить ожидаемые дей-
ствия (как было сказано выше), т. е. те действия, ко-
торые многократно повторяются в его повседневной 
жизни. Парадоксальность ответа детей состоит в том, 
что технически выполнить предложение ребенку не 
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сложно, поскольку он постоянно его воспроизводит 
в повседневной жизни. Однако психологически ребе-
нок не может принять предложения экспериментато-
ра именно как игровую ситуацию, в силу расхождения 
смысла игры и нормативной ситуации.

Согласно Л.С. Выготскому, культурное действие 
обладает рядом свойств: опосредствованностью, 
осознанностью, произвольностью и системностью 
[6]. Если сопоставить эти два определения культур-
ного действия, то возникает вопрос: «Говорится ли в 
них про два разных действия или в них представле-
но одно и то же действие?». Мы полагаем, что в этих 
определениях рассматривается одно и то же культур-
ное действие. Сначала оно выступает в своей внеш-
ней форме в качестве культурного образца, а затем 
как результат присвоения этого культурного образ-
ца ребенком в процессе обучения под руководством 
взрослого в зоне ближайшего развития в виде дей-
ствия с отмеченными Л.С. Выготским свойствами.

Игра и действия ребенка

Вместе с тем необходимо учесть еще одно обстоя-
тельство. Как известно, Л.С. Выготский подчеркивал, 
что в игре возникает зона ближайшего развития. Он 
писал: «Отношение игры к развитию следует срав-
нить с отношением обучения к развитию. За игрой 
стоят изменения потребностей и изменения созна-
ния более общего характера. Игра — источник разви-
тия и создает зону ближайшего развития» [7, c. 65]. 
Следовательно, в игре ребенок также осваивает куль-
турные действия. Однако, согласно А.Н. Леонтьеву, 
игровые действия отличаются по операционально-
му составу от идеальных культурных действий, что 
связано с использованием предметов-заместителей. 
Именно возможность не воспроизводить операции 
или воспроизводить их частично и упрощенно отли-
чает игру от других видов деятельности. Определен-
ный интерес вызывает вытекающее из этого обстоя-
тельства следствие [11; 20]. Получается, что, играя, 
ребенок действует в зоне ближайшего развития, но 
не под руководством взрослого, а самостоятельно. 
Возникает вопрос: «Что представляет собой эта ак-
тивность — это есть культурная форма действия или 
натуральная?». Д.Б. Эльконин говорил, что ребенок 
в игре осваивает смыслы человеческого поведения в 
различных ситуациях. Понятно, что поскольку осво-
ения операциональной стороны деятельности взрос-
лых в игре не происходит в силу сложности ее опера-
ционального состава, ребенок должен разбираться с 
мотивационно-смысловой стороной. Таким образом, 
игра представляет собой другое пространство, отлич-
ное от социального пространства культуры, состоя-
щего из нормативных ситуаций как его единиц. Игра 
в этом случае предстает как пространство смысловое, 
т. е. пространство субъективное. В нем и реализуются 
игровые действия, направленные на построение от-
ношений к артефактам культуры.

Итак, мы вплотную подошли к определению двух 
пространств существования, одно из которых связа-

но с освоением идеальных форм (образцов культур-
ных действий). Оно является объективным и пред-
ставляет собой социальное пространство культуры. 
Освоение этого пространства происходит в зоне 
ближайшего развития. Другое — пространство игры. 
Оно субъективно и позволяет строить отношения к 
различным объектам культуры.

Два пространства существования действий

Л.С. Выготский рассматривал игровые действия 
в контексте мнимой ситуации. Мнимая ситуация в 
культурно-исторической теории фактически пред-
ставляет собой пространство существования игро-
вых действий. Ее автор писал: «Мне кажется, что за 
критерий выделения игровой деятельности ребенка 
из общей группы других форм его деятельности сле-
дует принять то, что в игре ребенок создает мнимую 
ситуацию» [7, c. 62].

Чтобы понять специфику игровых действий, нуж-
но проанализировать сам феномен мнимой ситуации. 
Ее возникновение, как это подчеркивал Л.С. Выгот-
ский, «…становится возможным на основе расхожде-
ния видимого и смыслового поля, появляющегося в 
дошкольном возрасте» [7, c. 63].

Феномен мнимой ситуации с психологической 
стороны, на наш взгляд, представляет собой объеди-
нение двух отличающихся друг от друга полей — пер-
цептивного и поля воображения — в единое целое, 
где одновременно учитываются смыслы обеих со-
ставляющих [22].

В таком случае специфика игрового действия в 
мнимой ситуации, по Л.С. Выготскому, предстает 
следующим образом: «Действие в ситуации, которая 
не видится, а только мыслится, действие в вообража-
емом поле, в мнимой ситуации приводит к тому, что 
ребенок научается определяться в своем поведении 
не только непосредственным восприятием вещи или 
непосредственно действующей на него ситуацией, а 
смыслом этой ситуации» [7, c. 64].

Для более точного понимания игровых действий, 
протекающих в мнимой ситуации, полезно сопоста-
вить ее строение со строением нормативной ситуа-
ции. Как уже говорилось, для нормативной ситуации 
характерно наличие некоторого объекта и правила 
(или предписания) действия с этим объектом. При 
этом нужно иметь в виду, что нормативная ситуа-
ция — это ситуация, в которой правило не только 
существует, но и предписывает субъекту необходи-
мость действовать. Иными словами, нормативная 
ситуация выступает в качестве пространства актив-
ности субъекта. Неслучайно Д.Б. Эльконин отме-
тил, что «…связи действий с предметом и словом, его 
обозначающим, составляют единую динамическую 
структуру» [19, c. 242]. Мы бы назвали эту структуру 
нормативной ситуацией.

Мнимая ситуация характеризуется, на наш взгляд, 
следующими особенностями. Во-первых, в ней пред-
ставлена нормативная ситуация, которая задается 
внешними характеристиками объекта, расположенно-
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го в поле восприятия и правилом, связанным с этим 
объектом. Во-вторых, в этой ситуации представлен ре-
презентативный образ другой нормативной ситуации, 
с другим объектом и другим правилом. В-третьих, 
правило из воображаемой нормативной ситуации за-
меняет правило воспринимаемой нормативной си-
туации. Такая замена характеризует использование 
предметов-заместителей. Другими словами, мнимая 
ситуация есть результат переноса предпочитаемого 
поведения из одной нормативной ситуации в другую 
нормативную ситуацию [22]. Правильность нашего 
понимания строения мнимой ситуации подтвержда-
ется результатами исследований по переименованию 
объектов. Д.Б. Эльконин описал эксперимент, в ко-
тором изучалось переименование предметов детьми 
дошкольного возраста. Ребенку предлагалось сначала 
назвать предметы, которые располагались перед ним, 
а затем переименовать их в соответствии с предло-
женными экспериментатором названиями. Для нас 
интерес представляют результаты пятилетних детей. 
Д.Б. Эльконин обнаружил, что были такие дети, кото-
рые «…делали попытки сразу действовать с предмета-
ми согласно новому названию» [19, c. 235]. Эти дан-
ные свидетельствуют о том, что с каждым предметом 
связаны правила его применения, что представляет 
собой нормативную ситуацию. Выполнение детьми 
действий с предметами в соответствии с новым назва-
нием указывает на возникновение мнимой ситуации, 
так как произошел перенос правила из одной норма-
тивной ситуации на другую.

Как было уже сказано, в нормативной ситуации 
от субъекта ожидается выполнение определенного 
действия. Следовательно, проявление активности 
является неотъемлемым свойством мнимой ситуа-
ции. По этому поводу Е.О. Смирнова, тонко пони-
мавшая игру дошкольников, писала: «Невозможно 
представить себе ребенка, который, взяв на себя роль 
взрослого, оставался бы бездеятельным и действовал 
бы только в умственном плане — представлении и 
воображении» [11, c. 270]. Вот почему выполнение 
правила, перенесенного в мнимую ситуацию, с на-
шей точки зрения, оказывается принципиальным, 
поскольку правило определяет смысл мнимой ситу-
ации, а значит, и всей игры и заставляет ребенка дей-
ствовать. Исследователи игры так или иначе отмеча-
ли значимость выполнения правил. Л.С. Выготский, 
например, писал: «...представить себе, что ребенок 
может вести себя в мнимой ситуации без правил, т. е. 
так, как он ведет себя в реальной ситуации, просто 
невозможно. Если ребенок играет роль матери, то 
у него есть правила поведения матери. Роль, кото-
рую выполняет ребенок, его отношение к предмету, 
если предмет изменил свое значение, будут всегда 
вытекать из правила, т. е. мнимая ситуация всегда 
будет заключать в себе правила» [7, c. 66]. Извест-
ный культуролог Й. Хейзинга отмечал абсолютную 
необходимость выполнения игровых правил: «Игра 
есть добровольное действие либо занятие, соверша-
емое внутри установленных границ места и времени 
по добровольно принятым, но абсолютно обязатель-
ным правилам с целью, заключенной в нем самом, 

сопровождаемое чувством напряжения и радости, а 
также сознанием “иного бытия”, нежели “обыденная” 
жизнь» [17]. Известный специалист в области изуче-
ния игры Р. Кайуа писал: «Любая игра есть система 
правил. Ими определяется то, как “играют” [de jeu], 
а как “не играют”, т. е. что разрешается, а что запре-
щается. Эти конвенции одновременно произвольны, 
императивны и безапелляционны. Их ни под каким 
предлогом нельзя нарушать, иначе игра немедленно 
кончается и уничтожается самим фактом ее наруше-
ния. Ибо игра поддерживается прежде всего желани-
ем играть, т. е. готовностью соблюдать правила. Сле-
дует “играть по правилам” [jouer le jeu] или не играть 
совсем» [8].

В действиях по правилу Л.С. Выготский видел 
парадоксальность игры. Парадокс заключается в том, 
что ребенок для оперирования оторванным значени-
ем нуждается в другой вещи. Фактически, здесь опи-
сывается механизм построения мнимой ситуации. 
Он заключается в том, что ребенок находит такие 
объекты одного пространства, которые могут быть 
отождествлены с объектами другого пространства.

Таким образом, чтобы действовать в мнимой ситу-
ации, ребенок должен ориентироваться одновремен-
но на двух уровнях: и на уровне реальных действий, 
определяемых видимым полем, и на уровне игровых 
действий в мнимой ситуации.

Можно сказать, что нормативная ситуация входит 
в структуру игры дошкольников, поскольку именно 
она несет правила, которые ребенок должен соблю-
дать при выполнении соответствующей роли. Но 
вместе с тем эта нормативная ситуация должна и от-
личаться от тех ситуаций, которые складываются в 
жизни ребенка. Различие игровых и реальных ситу-
аций заключается в том, что в одном случае они ока-
зываются освоенными детьми, а в другом — только 
подлежат усвоению.

Таким образом, мы различаем два вида действий, 
которые выполняют дети в нормативных ситуациях: 
один тип действий соответствует принятым в куль-
туре нормам, а другой — связан не с нормами, а со 
смыслами деятельности взрослых. В этом отноше-
нии игровые действия представляют собой субъек-
тивные игровые действия, операциональная сторона 
которых является символической и выполняется с 
помощью предметов-заместителей. При этом норма-
тивная ситуация может служить критерием оценки 
развивающего потенциала игры за счет того, насколь-
ко ребенок будет обогащать символическую сторону 
игрового действия.

Становится понятно, какого рода действия могут 
быть реализованы детьми в игре. Если следовать по-
зиции Т. Парсонса, то игровые действия, выполняе-
мые дошкольниками, можно отнести к культурным 
формам активности в силу того, что они являются 
вариантами социальных действий. Он писал: «Соци-
альное действие — это такое действие, которое, соот-
ветственно своему субъективному значению для ак-
тора или акторов, имплицитно включает установки и 
действия других и в своем развитии ориентировано 
на них» [10].

Веракса Н.Е., Вересов Н.Н., Сухих В.Л. Культурные действия в игре...
Veraksa N.E., Veresov N.N., Sukhikh V.L. Cultural Actions in the Play...
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Другими словами, применительно к ребенку мож-
но утверждать, что под культурным (социальным) 
действием следует понимать такую форму детской 
активности, которая обязательно имеет в виду дру-
гого субъекта. В данном случае действия, которые ре-
бенок реализует в нормативной и мнимой ситуации, 
являются культурными: объективные нормативные 
действия по образцу и субъективные игровые дей-
ствия, соответствующие роли. Следовательно, в до-
школьном детстве мы встречаем ряд действий, кото-
рые могут быть реализованы детьми, как в различных 
нормативных ситуациях, так и в игре. При этом нор-
мативная ситуация может служить критерием оцен-
ки развивающего потенциала игры [24].

Действия детей дошкольного возраста

Говоря о действиях детей дошкольного возраста, 
мы имеем в виду объективные предметные действия 
(по образцу) и субъективные игровые действия. Они 
отличаются от натуральных действий и могут оха-
рактеризовать специфику детской активности.

Натуральные действия характеризуются неадек-
ватным норме использованием предмета. Они могут 
разрушить сам предмет, с которым ребенок действует 
(например, ребенок берет игрушечный автомобиль и 
стучит им по столу). Натуральное действие отлича-
ется от действия с предметом-заместителем, так как 
последнее осуществляется в логике замещаемого 
предмета. Натуральное действие не реализуется в 
предметной логике [21].

Культурные или объективные предметные дей-
ствия (по образцу) представляют собой действия, 
которые ребенок освоил под руководством взросло-
го или по примеру других детей. Эти действия соци-
альны, поскольку они осваиваются через социальное 
взаимодействие и предполагают возможность уча-
стия другого человека. Нужно учитывать, что по-
строение нормативной ситуации совершается в точке 
социального напряжения, т. е. там, где субъект может 
действовать эгоцентрически или просоциально. По-
следний способ реализуется в соответствии с пред-
писанием, существующим для каждой нормативной 
ситуации.

Игровые действия являются, как уже отмечалось, 
действиями, выполняемыми в соответствии с ролью, 
которую ребенок принял в игре. Пространством су-
ществования игровых действий оказывается мнимая 
ситуация. Игровые действия позволяют детям по-
строить отношения к нормативным ситуациям, поэ-
тому они разворачиваются в субъективном простран-
стве. Вместе с тем игровые действия также следует 
рассматривать как социальные. Они предполагают 
участие других детей и направлены на понимание 
смыслов разыгрываемых ситуаций, характерных для 
социального окружения ребенка.

Выводы

Мы сравнили действия детей в нормативной си-
туации и в мнимой ситуации. Каждая из этих ситу-
аций ориентирована на определенный тип действий 
дошкольников. Культура предполагает освоение 
культурных образцов. Движение в культуре связано 
с освоением и применением действий в нормативных 
ситуациях. Нормативная ситуация является про-
странством существования объективного культур-
ного действия. Она характеризует такой инструмент 
развития как зону ближайшего развития и связан-
ный с ней процесс обучения.

Нормативные ситуации входят в структуру игры 
дошкольников в качестве тех социальных образцов, 
которые осваиваются детьми. Игра, как это отмечали 
Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев и Д.Б. Эльконин, воз-
никает в силу сложности операциональной стороны 
деятельности взрослых. Поскольку операциональ-
ная сторона игровых действий носит символический 
характер, игра становится пространством существо-
вания субъективных действий детей, в котором фор-
мируются их отношения к культуре. Инструментом 
игры оказывается мнимая ситуация. Все эти дей-
ствия в большей или меньшей степени являются 
социальными, т. е. культурными. Однако игровые и 
нормативные действия различаются по своему ха-
рактеру: одни передают значения, другие — смыслы; 
одни объективны, другие субъективны. Норматив-
ные ситуации могут стать критериями становления 
игровых ролевых действий детей.
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Цель работы заключалась в изучении связи темпа развития регуляторных функций за год с 
экранным временем детей 5—6 лет. В исследовании приняли участие 495 детей из г. Казани, г. Мо-
сквы, Республики Саха (Якутия), которым на момент начала исследования было 5—6 лет. Выбо-
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70 час. в неделю) экранным временем. Показано, что у детей с минимальным экранным временем 
за год улучшился уровень когнитивной гибкости, а у детей с максимальным — ухудшился. У детей 
с минимальным экранным временем уровень когнитивного сдерживающего контроля за год уве-
личился статистически более значимо, чем у детей с максимальным экранным временем. В тем-
пе развития рабочей памяти и поведенческого сдерживающего контроля статистически значимых 
различий между группами не обнаружено.
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Введение

В дошкольном возрасте происходит активное фор-
мирование произвольности, иначе говоря, самокон-
троля [4]. Развитие самоконтроля в детстве предска-
зывает жизненные достижения, здоровье и качество 
жизни во взрослом возрасте [9], в связи с чем произ-
вольность можно считать ключевым формировани-
ем дошкольного возраста [1]. Формирование произ-
вольности в дошкольном возрасте чувствительно к 
систематическим воздействиям окружающей среды 
[4]. Одним из таких воздействий может являться ис-
пользование цифровых устройств [12], которыми дети 
дошкольного возраста сейчас пользуются в среднем 
около 3 часов в день [7]. Под понятием «цифровые 
устройства» (далее — ЦУ) в данном тексте понима-
ются телевизор, смартфон, компьютер, планшет. Про-
ведение длительного времени дошкольниками перед 
экранами ЦУ вызывает у исследователей и родителей 
опасения с точки зрения потенциального негативного 
влияния ЦУ на развитие произвольности [13].

В ряде исследований показано, что время, проведен-
ное перед экранами ЦУ («экранное время»), обратно 
связано с развитием произвольности у детей дошколь-
ного возраста [16; 18; 21]. Также отмечаются связи из-
быточного экранного времени в раннем детстве с низ-
ким уровнем развития самоконтроля в 5—7 лет [8]. 
При этом во многих работах рассматривается время 
телесмотрения и не учитывается время использования 
гаджетов (понятием «гаджет» условно обозначаются 
смартфон, планшет и компьютер в тех ситуация, когда 
они противопоставляются телевизору) [16; 21], при том 
что гаджеты дают более разнообразные возможности, 
чем телевизор, подразумевающий только просмотр ви-
деоконтента [17]. При помощи гаджетов ребенок может 
участвовать в различных интерактивных видах деятель-
ности (образовательные приложения, многопользова-
тельские игры и т. п.), которые в отличие от пассивного 
просмотра телевизора могут быть связаны с развитием 
самоконтроля [2]. Таким образом, время, проведенное 
перед экранами гаджетов, может качественно отличать-
ся от времени телесмотрения, поэтому стоит рассматри-
вать экранное время для разных типов ЦУ отдельно — 
пассивное и активное экранное время [17].

Некоторые авторы приходят к выводу, что нега-
тивно на развитие произвольности влияет не экран-
ное время как таковое, а то, что оно занимает время, 
которое ребенок мог бы потратить на другие активно-
сти, способствующие развитию самоконтроля: живое 
общение, игры, физическую активность, развивающие 
занятия [7]. Также важную роль играет контент: часто 
дети с большим экранным временем много взаимодей-
ствуют с неподходящим по возрасту некачественным 
контентом, что негативно сказывается на развитии 
самоконтроля [2], в то время как ориентированный на 
детей качественный развивающий контент может спо-
собствовать развитию произвольности, если при этом 
не превышаются нормы по экранному времени [15; 16].

Для изучения произвольности дошкольников в 
данной работе была использована концепция регу-
ляторных функций А. Мияке. Преимущество этого 

подхода — в детализированности характеристик само-
регуляции [1]. Данная концепция изначально разраба-
тывалась для взрослых, но показано, что она примени-
ма для детского возраста [3]. Регуляторные функции 
(далее — РФ) — это группа когнитивных навыков, 
обеспечивающих целенаправленное решение задач и 
адаптацию к новым ситуациям [19]. Компонентами 
РФ являются: 1) рабочая память (слухоречевая и зри-
тельная) — способность удерживать информацию и ис-
пользовать ее для решения задач; 2) когнитивная гиб-
кость — способность переключаться между задачами, 
правилами и стимулами; 3) сдерживающий контроль — 
торможение импульсивных реакций и доминирующего 
ответа в пользу требуемого в текущем контексте [9].

Цель данного исследования заключалась в том, что-
бы прояснить связь темпа развития РФ за год с экран-
ным временем детей в возрасте 5—6 лет. Для получения 
более достоверной картины использования детьми ЦУ, 
к исследованию были привлечены дети из трех регио-
нов России с разной численностью населения, разными 
культурными, экономическими, инфраструктурными 
и климатическими особенностями — из Казани, Мо-
сквы, Якутска и других населенных пунктов Республи-
ки Саха (далее — Якутия). В качестве основной гипоте-
зы исследования выступило предположение о том, что 
с увеличением экранного времени ребенок теряет воз-
можности развития РФ, и, следовательно, дети с дли-
тельным экранным временем будут иметь ниже темп 
развития РФ, чем дети с небольшим экранным вре-
менем. Данная гипотеза построена на идеях культур-
но-исторического подхода относительно механизмов 
развития произвольности у дошкольников [4]. Соглас-
но культурно-историческому подходу, основная зако-
номерность психического развития ребенка состоит в 
преобразовании «натуральных» психических функций 
в культурно обусловленные («высшие») [4]. Это ста-
новится возможным в результате освоения ребенком 
культурных средств в общении со взрослыми или дру-
гими детьми. Проведение времени за экраном не только 
приводит к тому, что ребенок получает ограниченный 
опыт, сводящийся преимущественно к визуальной со-
ставляющей, но также теряет возможность быть вклю-
ченным в ключевые для этого возраста виды деятельно-
сти: живую игру, общение, экспериментирование [15].

Выборка и процедура исследования

Участники исследования (495 детей, 52% мальчи-
ков) проживают в трех регионах России: в Казани — 
35,6% детей, в Москве — 32,5%, в Якутии — 31,9%. На 
момент начала исследования средний возраст детей со-
ставлял 65 мес. (SD=5,04). Преобладающее большин-
ство матерей (78%) оценили уровень обеспеченности 
семьи как средний, 74% матерей имеют высшее образо-
вание. Все дети посещали муниципальные детские сады.

В ходе исследования были проведены два этапа ди-
агностики РФ: в первом приняли участие 1100 детей 
5—6 лет из старших групп детских садов. Первый этап 
диагностики прошел в период с октября 2019 года по 
май 2020 года. Через год 891 ребенок из этих 1100 при-
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нял участие в повторной диагностике РФ. Во время 
первого этапа матери 1029 дошкольников заполнили 
онлайн-анкеты об особенностях использования ЦУ 
детьми. Результаты и лонгитюдной диагностики, и 
анкетирования матерей есть для 495 детей, которые и 
составили выборку данного исследования.

Во время первого этапа исследования матери полу-
чали ссылку на анкету при помощи электронного пись-
ма от муниципальных образовательных организаций 
или в родительском чате в мессенджере. Все матери, 
заполнившие анкеты, дали информированное согла-
сие на собственное участие и участие детей в исследо-
вании. Приблизительное время заполнения анкеты — 
20 минут. Можно предположить, что матери, которые 
приняли участие в анкетировании, являются более за-
интересованными в проблемах использования детьми 
ЦУ, чем те матери, которые не стали участвовать.

Во время обоих этапов исследования диагностика 
РФ проводилась с детьми в индивидуальном поряд-
ке, в тихом привычном для детей помещении. Диа-
гностика проходила в течение двух встреч, каждая 
длительностью около 15 минут. Методики были раз-
несены на две встречи, чтобы избежать уставания де-
тей в ходе выполнения.

Методы

Для диагностики РФ был использован набор апро-
бированных на дошкольниках методик [3]. В этот на-
бор входят субтесты комплекса NEPSY-II [14]: «По-
вторение предложений» — для оценки слухоречевой 
рабочей памяти, «Память на конструирование» — 
зрительной рабочей памяти, «Торможение» — ког-
нитивного сдерживающего контроля, «Статуя» — по-
веденческого сдерживающего контроля. Для оценки 
когнитивной гибкости была использована методика 
«Сортировка карт по изменяемому признаку» [23].

Для изучения особенностей использования ЦУ 
детьми были применены онлайн-анкета для матерей, 
содержащая вопросы о социально-демографических 
факторах; вопросы о дополнительных развивающих за-
нятиях, которые посещает ребенок; вопросы об экран-
ном времени детей (сколько минут в день ребенок про-
водит отдельно перед экраном телевизора и гаджетов).

Статистический анализ данных производился 
с помощью программы SPSS 23.0. Использовались 
методы описательной статистики, двухфакторный 
дисперсионный анализ (ANOVA), t-критерий для 
зависимых групп, одновыборочный критерий Кол-
могорова—Смирнова, U-критерий Манна—Уитни и 
критерий Хи-квадрат Пирсона.

Результаты

Статистика экранного времени
и социально-демографические факторы
На основе анкетирования 1029 матерей (52% — 

матери мальчиков; 45% проживают в Казани, 24% — в 
Москве, 31% — в населенных пунктах Якутии) была 

описана связь между социально-демографическими 
факторами и экранным временем детей в 5—6 лет.

При помощи двухфакторного дисперсионного ана-
лиза (ANOVA) обнаружен значимый эффект фактора 
региона проживания на суммарный показатель экранно-
го времени (F (2958)=82,436; p<0,001), а также значимое 
взаимодействие факторов региона проживания и пола 
(F (2958)=9,516; p<0,001); значимых различий по полу 
не обнаружено. Показано, что дети, проживающие в Яку-
тии, имеют наибольшие показатели экранного времени 
по сравнению с детьми из Москвы (t=-12,780; p<0,001) 
и Казани (t=-7,281; p<0,001); дети, проживающие в Ка-
зани, значимо отличаются от проживающих в Москве 
(t=6,691; p<0,001) (рис. 1). Анализ половых различий в 
экранном времени у детей отдельно по регионам показал 
единственное значимое различие между мальчиками и 
девочками из Якутии (t=3,889; p<0,001) (рис. 1).

С помощью t-критерия для зависимых групп 
были обнаружены различия во времени, проводимом 
за гаджетами и за просмотром телевизора в среднем 
за неделю (t=24,680; p<0,001; d=0,77). В неделю за 
просмотром телевизора дети проводят больше вре-
мени (13 часов), чем с гаджетами (7 часов).

Связь темпа развития РФ за год с экранным
временем детей в 5—6 лет
Каждый раз при оценке различий в изменениях 

уровня РФ за год между группами оценивались также 
и различия между группами на момент первого этапа 
диагностики. Это делалось для того, чтобы исключить 
то, что различия в динамике за год обусловлены изна-
чальным уровнем развития компонентов РФ.

Для выделения контрастных групп по общему 
экранному времени (суммарно активное и пассивное 
экранное время) выборка была поделена на три рав-
ные в процентном соотношении группы (каждая со-
ставляет 33,3% от общей совокупности наблюдений): 
(1) от 1 до 11 часов в неделю; (2) от 11,3 до 19 часов в 
неделю; (3) от 19,5 до 70 часов неделю. В дальнейшем 
анализе рассматривались две крайние группы — груп-
па с минимальным (130 детей) и группа с максималь-
ным (142 ребенка) экранным временем. Различия в 
размерах групп связаны с тем, что не со всеми детьми 
удалось провести все методики, направленные на диа-
гностику РФ, например потому, что ребенок говорил, 
что устал и не хочет дальше продолжать.

Применение критерия Колмогорова—Смирнова 
указало на несоответствие данных по всем показате-
лям РФ нормальному распределению. В связи с этим 

Рис. 1. Экранное время детей, проживающих в разных 
регионах (часов в неделю)
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сравнение двух независимых групп проводилось с ис-
пользованием U-критерия Манна—Уитни. Показано, 
что у детей с минимальным экранным временем за год 
уровень когнитивного сдерживающего контроля уве-
личился статистически более значимо, чем у детей с 
максимальным экранным временем (табл. 1). У детей с 
минимальным экранным временем уровень когнитив-
ной гибкости за год улучшился, а у детей с максималь-
ным — ухудшился (табл. 1). Различий между группами 
по темпу развития рабочей памяти и поведенческого 
сдерживающего контроля за год не обнаружено.

Социально-демографические характеристики
групп детей с разным экранным временем
В группу с минимальным экранным временем дети 

из трех регионов оказались включены неравномерно: 
преобладают дети из Москвы, а детей из Якутии всего 
11% (табл. 2). В группе же детей с максимальным экран-
ным временем почти 48% детей — из Казани и почти 
30% детей — из Якутии (табл. 2). Уровень образования 
матерей в группах оказался представлен также нерав-
номерно: в группе с наименьшим экранным временем 
больше матерей с высшим образование (табл. 2).

Обсуждение результатов

Исследование было направлено на изучение свя-
зи темпа развития РФ за год с экранным временем 

детей 5—6 лет из Казани, Москвы и Якутии. Вы-
двинутая гипотеза о том, что у детей с длительным 
экранным временем ниже темп развития РФ по срав-
нению с детьми с небольшим экранным временем, 
подтвердилась, но частично. Так, результаты иссле-
дования показали, что у детей из группы с экранным 
временем от 1 до 11 часов в неделю (не более 1,5 ча-
сов в день) за год произошло развитие когнитивной 
гибкости, в то время как у детей с экранным време-
нем 19,5—70 часов в неделю (более 2 часов 45 мин. в 
день) показатели когнитивной гибкости за год ухуд-
шились. У детей из группы с экранным временем не 
более 1,5 часов в день за год уровень когнитивного 
сдерживающего контроля увеличился статистически 
более значимо, чем у детей с экранным временем бо-
лее 2 часов 45 мин. в день. Вопреки ожиданиям, по 
темпу развития поведенческого сдерживающего кон-
троля и рабочей памяти за год статистически значи-
мых различий между группами не обнаружено.

Различия между группами по темпу развития ког-
нитивной гибкости за год могут быть объяснены тем, 
что дети c максимальным экранным временем мало 
времени посвящают деятельности, способствующей 
развитию когнитивной гибкости [7]. Так, для разви-
тия когнитивной гибкости необходимо переключе-
ние между разными правилами, условиями, контек-
стами. Это достигается в ситуации общения и живой 
игры, во время организованных занятий для детей 
(занятия физкультурой, музыкой и т. п.), в процессе 

Т а б л и ц а  1
Сравнение групп детей с разным экранным временем в 5—6 лет по темпу развития РФ за год

Параметр методики
1—11 часов в неделю 19,5—70 часов в неделю U-критерий 

Манна—Уитни
p-level

M SD M SD
«Торможение», торможение, комбиниро-
ванный балл

1,63 3,25 0,95 3,37 4722,000 0,045

«Сортировка карт по изменяемому призна-
ку», балл в задании с границами 

0,15 3,31 -0,85 2,93 5410,000 0,007

 «Сортировка карт по изменяемому при-
знаку», общий балл

0,16 3,41 -0,81 3,25 5462,000 0,013

Т а б л и ц а  2
Распределение детей из групп с разным экранным временем по социально-демографическим параметрам

1—11 часов 
в неделю, %

19,5—70 часов 
в неделю, %

Хи-квадрат 
Пирсона

p-level

Пол ребенка Девочки 48,5 47,9 0,072 0,965
Мальчики 51,5 52,1

Образование матерей Среднее 1,6 7,5 23,112 0,003
Среднее специальное 4,0 14,3
Неполное высшее 4,0 6,0
Высшее 88,0 69,9
Ученая степень 2,4 2,3

Доход семьи Низкий 6,4 14,9 7,279 0,122
Средний 79,2 76,1
Выше среднего 14,4 9,0

Регион Казань 26,2 47,9 46,308 0,000
Москва 62,3 23,2
Якутия 11,5 28,9

Веракса А.Н., Гаврилова М.Н., Чичинина Е.А., Твардовская А.А., Семенов Ю.И., Алмазова О.В. ...
Veraksa A.N., Gavrilova M.N., Chichinina E.A., Tvardovskaya A.A., Semyonov Y.I., Almazova O.V. ...
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знакомства с чем-то новым. В то время как во время 
использования ЦУ ребенок следует только одному 
типу условий, контекстов и правил, обусловленных 
видом цифровой активности. Также длительное 
единообразное времяпрепровождение у экрана ис-
ключает возможность чередования многообразных 
вариантов активности в течение дня, а значит, и чере-
дования многообразных задач и правил.

Другое возможное объяснение различия между 
группами по темпу развития когнитивной гибкости 
за год состоит в том, что у детей, проводящих более 
2 часов 45 мин. у экранов, преобладает просмотр ви-
деоконтента, который в отличие от некоторых виде-
оигр не задействует когнитивную гибкость [2]. Есть 
виды цифровой активности, которые подразумевают 
работу когнитивной гибкости — это, например, мно-
гопользовательские игры, где ребенку нужно одно-
временно реагировать на реплики нескольких других 
игроков и быстро менять свои действия в зависимо-
сти от них, а также реагировать на меняющийся кон-
текст самой игры. Но при просмотре видеоконтента 
когнитивная гибкость не используется — наоборот, 
ребенок просто пассивно следует за сюжетом. Итак, 
можно заключить, что дети, проводившие у экранов 
менее 1,5 часов в день, успевали заниматься актив-
ностями, способствующими развитию когнитивной 
гибкости, а дети, проводившие у экранов более 2 ча-
сов 45 мин. в день, недостаточное время находились в 
ситуациях с меняющимися условиями и правилами, 
и их когнитивная гибкость за год ухудшилась.

Различия в темпе развития когнитивного сдер-
живающего контроля между группами могут быть 
объяснены разной степенью родительского контро-
ля. Вероятно, у детей, экранное время которых пре-
вышает 2 часа 45 мин., нет или недостаточно роди-
тельского контроля за использованием ЦУ, а у детей 
с экранным временем менее 1,5 часов он есть. Кон-
троль за экранным временем ребенка, говорит о том, 
что они устанавливают соответствующие правила и 
ограничения, а это способствует развитию сдержи-
вающего контроля. Можно также предположить, что 
в этих семьях родители в целом следят за режимом 
и распорядком дня ребенка, что создает благоприят-
ные условия для развития сдерживающего контроля.

Есть ряд факторов, которые справедливы для объяс-
нения различий между группами и по темпу развития 
когнитивной гибкости за год, и по тему развития ког-
нитивного сдерживающего контроля. Так, по данным 
анкетирования 1029 матерей, проведенного во время 
первого этапа данного исследования, у 40% детей общее 
экранное время — выше 3 часов в день, при этом у 10% 
детей — выше 5 часов в день. На основе этого можно 
предположить, что в семьях, в которых матери сообща-
ли о длительном экранном времени, значительную часть 
дня включен телевизор. То есть речь идет не только о 
целенаправленном просмотре видеоконтента ребенком, 
но и о пребывании детей в помещении с включенным 
в фоновом режиме телевизоре, что также может влиять 
на развитие и когнитивной гибкости, и когнитивного 
сдерживающего контроля [16; 21]. Другой фактор так-
же связан с временем просмотра видеоконтента: пока-

зано, что у участников исследования время просмотра 
телевизора существенно превышает время использо-
вания гаджетов: 13 часов в неделю в среднем и 7 часов, 
соответственно. То есть у детей из группы с максималь-
ным экранным временем преобладает именно пассив-
ное экранное время, которое, в отличие от активного, 
принципиально не может задействовать когнитивную 
гибкость и когнитивный сдерживающий контроль [2]. 
Более того, в исследованиях показано, что время про-
смотра видеоконтента обратно связано с развитием РФ 
[16; 20]. Кроме того, чем более длительное время ребе-
нок проводит у экрана, тем больше вероятность того, 
что ребенок будет смотреть несоответствующий возра-
сту контент, который связан с ухудшением РФ, в част-
ности сдерживающего контроля [2].

Следующий фактор, объясняющий различия 
между группами, как по темпу развития когнитивной 
гибкости, так и по темпу развития когнитивного сдер-
живающего контроля за год, — это разный уровень 
физической активности в группах. В исследованиях 
показано, что длительное экранное время дошколь-
ников обратно коррелирует с количеством физиче-
ской активности [11], в то время как достаточный 
уровень физической активности важен для развития 
РФ [10]. В дошкольном возрасте дефицит физиче-
ской активности негативно влияет на процессы со-
зревания структур третьего блока мозга [5], который 
как раз отвечает за программирование, регуляцию и 
контроль за протеканием психической деятельности. 
Также можно предположить, что у детей из группы 
с максимальным экранным временем хуже качество 
сна, чем у детей с минимальным экранным временем, 
и в этом одна из причин более низкого темпа разви-
тия РФ у детей из первой группы. В ряде исследо-
ваний показано, что использование ЦУ перед сном и 
длительное экранное время связаны с качеством сна 
[6], в то время как полноценный сон крайне необхо-
дим для развития РФ у дошкольников [13].

Согласно культурно-историческому подходу, клю-
чевую роль в развитии произвольности у дошкольни-
ков играют взрослые [4]. Можно предположить, что в 
группе детей с максимальным экранным временем дети 
меньше общаются с родителями, чем дети из группы 
с минимальным временем, так как известно, что дли-
тельное экранное время и даже фоновая работа теле-
визора приводят к обеднению детско-родительского 
общения [15]. Таким образом, в семьях, где дети много 
времени проводят у экрана, меньше детско-родитель-
ских взаимодействий, в процессе которых могли бы 
развиваться сдерживающий контроль и когнитивная 
гибкость. Еще одним объяснением различий между 
группами может быть разный уровень образования ма-
терей в группах. В семьях с более низким уровнем до-
хода и образования матери экранное время выше [22]. 
В таких семьях родители чаще воспринимают ЦУ как 
полезные для развития и образования, но при этом не 
следят за контентом и экранным временем детей [22]. 
Низкий социально-экономический статус матери не 
является однозначно негативным фактором, так как он 
скорее повышает чувствительность как к негативным, 
так и к позитивным влияниям ЦУ [22].
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Отсутствие различий между группами по темпу 
развития за год рабочей памяти можно объяснить 
тем, что этот компонент РФ задействуется при ис-
пользовании ЦУ не меньше, чем при нецифровых 
видах деятельности. Так, рабочая память тренирует-
ся и при просмотре видеоконтента, и при видеоигре, 
ведь ребенку нужно удерживать в рабочей памяти 
зрительные и слуховые стимулы, для того чтобы сле-
дить за развитием сюжета в случае видеоконтента и 
справляться с требованиями видеоигры. В то время 
как для развития когнитивной гибкости и сдержива-
ющего контроля требуется именно совершение соб-
ственных активных действий [2].

Отсутствие различий между группами по тем-
пу развития за год поведенческого сдерживающего 
контроля может быть связано с тем, что большин-
ство детей во время первого этапа диагностики полу-
чили в данной методике высокие баллы, т. е. можно 
предположить, что методика оказалась недостаточно 
чувствительной для данного возраста. При этом из-
начально ожидалось, что по сравнению с детьми с ми-
нимальным экранным временем у детей с максималь-
ным экранным временем будет ниже темп развития 
поведенческого сдерживающего контроля за год, так 
как у последних меньше двигательной активности и, 
соответственно, меньше возможностей для трениров-
ки поведенческого сдерживающего контроля.

Можно выделить ряд ограничений данного исследо-
вания, которые должны быть учтены при планировании 
дальнейших исследований. Во-первых, не рассмотре-
ны другие аспекты использования ЦУ, кроме экранно-
го времени. Так, не собрана информация о том, какой 
именно видеоконтент смотрят дети и какие видеоигры 
предпочитают. При этом контент является важным 
фактором, опосредующим влияние ЦУ на развитие РФ 
у дошкольников [2]. Также не анализировалась роль 

родителей в использовании ЦУ детьми. В то время как 
во многих исследованиях показано, что, с точки зрения 
развития РФ, участие родителей в том, как дети пользу-
ются ЦУ, имеет большое значение [2]. Во-вторых, сбор 
данных об экранном времени детей посредством анке-
тирования родителей не исключает социально жела-
тельных ответов респондентов. Третьим ограничением 
исследования является небольшой размер выборок и 
неравное распределение детей из разных регионов вну-
три сравниваемых групп. Кроме того, требуется анализ 
региональных различий с учетом специфики каждого 
региона. Также ограничением исследования является 
отсутствие данных о домашней образовательной среде 
и характере детско-родительских отношений, которые 
могут играть ключевую роль в развитии РФ [16].

Заключение

Основной целью работы было изучение связи между 
темпом развития РФ за год и экранным временем детей 
5—6 лет из Казани, Москвы, Якутска и других населен-
ных пунктов Якутии. Выявлена требующая дальнейше-
го анализа региональная специфика в экранном времени 
дошкольников. Выявлена обратная связь между экран-
ным временем и темпом развития за год когнитивно-
го сдерживающего контроля и когнитивной гибкости 
у дошкольников. По темпу развития поведенческого 
сдерживающего контроля и рабочей памяти за год ста-
тистически значимых различий между группами не об-
наружено. Связь между развитием РФ и отдельно вре-
менем просмотра телевизора и временем использования 
гаджетов требует уточнения. Полученные в исследова-
нии данные актуальны для родителей, психологов, пе-
дагогов и представляют ценность для определения опти-
мальных способов использования ЦУ дошкольниками.
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Актуальность исследования условий формирования образа мира как интегральной характери-
стики индивидуальной смысловой системы личности, определяющей взаимодействие с миром и ее 
жизненную позицию, обусловлена транзитивностью и высокой неопределенностью современного 
общества. Цель исследования — изучение особенностей образа мира в актуальной и будущей пер-
спективе у молодежи с разным опытом участия в волонтерской деятельности. Исходной гипотезой 
стало предположение о различиях в образе мира во временных координатах «настоящее—будущее» у 
студенческой молодежи с различным опытом волонтерской деятельности. В исследовании были ис-
пользованы методика «Биполярный семантический дифференциал для двух последовательных оце-
нок образа мира: “Мир сейчас” и “Мир через 5 лет”»; опросник «Шкала базовых убеждений», опрос-
ник участия в волонтерской деятельности. Выборку составили 211 российских студентов в возрасте 
от 18 до 23 лет (M=19,7; SD=1,61).Среди них 91 (43,1%) юноша и 120 (56,9%) девушек. Выявлены 
значимые различия образа мира в настоящем и в будущем. Образ «Мир через 5 лет» — позитивный, 
характеризуется как осмысленный, активный, справедливый и надежный (критерий Стъюдента, 
р ≤ 0,02). Установлена связь характеристик образа мира с базисными убеждениями, прежде всего 
с восприятием справедливости мира. Доказана позитивная роль участия студенческой молодежи в 
волонтерской деятельности для формирования позитивного образа мира: мир в настоящем видит-
ся более активным, а в будущем — более управляемым, доброжелательным (критерий Стъюдента, 
р ≤ 0,02) и ценным (критерий Стъюдента, р = 0,043).

Ключевые слова: образ мира, студенческая молодежь, волонтерская деятельность, базисные 
убеждения.
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Введение

Современный мир представляет собой динамично 
меняющееся пространство возможностей, смыслов 
и ценностей. Рефлексия на тему психологических 
следствий изменчивости мира и высокой социаль-
ной неопределенности сегодня представлена в ряде 
психологических исследований [1]. Однако проис-
ходящие в мире в последнее время социально-поли-
тические события оказывают существенное влияние 
на представления людей о мире, обществе, отноше-
ниях и своем месте в современном социуме, что при-
дает особую актуальность проблеме исследования 
образа мира у современной молодежи. Современное 
общество характеризуется высокой транзитивно-
стью, создавая пространство постоянных изменений 

с высокой степенью неопределенности по содержа-
нию происходящего и непредсказуемостью послед-
ствий изменения общества [3]. Возникает множе-
ственность вариантов макро- и микросоциальных 
пространств, которые требуют от человека оценки 
и выработки отношения к происходящим изменени-
ям. Можно говорить о жесткой (кризисной) форме 
транзитивности в современном мире, которая харак-
теризуется резкостью и мгновенностью изменений, 
сопровождаемых ростом внутри- и межгрупповых 
конфликтов и противоречий. На индивидуальном 
уровне кризисная транзитивность связана с повы-
шенными требованиями к эмоциональной стабиль-
ности и жизнестойкости человека. Одной из причин, 
и, как мы предполагаем, следствием транзитивных 
трансформаций, выступает изменение картины мира, 
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связанное с переоценкой ценности жизни [4]. Проис-
ходит трансформация представлений о мире, образе 
мира, возможностях социума, его ценностях и инди-
видуальных смыслах.

Понятие «образ мира» в психологии имеет разно-
образную трактовку и понимание. Можно выделить 
следующие направления развития представлений об 
образе мира: образ мира как система значений лич-
ности; образ мира, определяемый через функции 
образа мира; образ мира в измерении его развития 
[13]. Остановимся на работах школы А.Н. Леонтье-
ва, в которых последовательно раскрываются и по-
нятие психического образа, и понятие образа мира 
[6]. Психический образ рассматривается как «…про-
дукт жизненных, практических связей и отноше-
ний субъекта с предметным миром» [7]. В развитие 
этой идеи при определении образа мира большое 
внимание уделяется тому значению, которое опос-
редует представления о мире. Автор обозначает это 
как «пятое квазиизмерение», которое позволяет об-
рести обьективному миру субьективную окраску 
через пространство смыслового поля [6]. Природа 
смыслового поля связана с понятием «личностный 
смысл», который, как «значение значения», отражает 
«собственные жизненные отношения» человека [2]. 
Осознание личностных смыслов своей жизни опре-
деляет отношение человека к себе, окружающему 
социуму и миру в целом [7]. Таким образом, образ 
мира включает в себя систему личностных смыслов 
человека во взаимодействии с окружающим миром. 
Образ мира в работах рассматривается как целостное 
представление о мире, в котором находит отражение 
конкретно-исторический, экологический, социаль-
ный, культурный фон, в рамках которого разворачи-
вается вся психическая деятельность человека [11]. 
Происходящие в окружающем социуме события и 
жизнедеятельность человека находят отражение в 
образе мира. Согласно деятельностному подходу 
(А.Н. Леонтьев), социальные практики человека 
определяют как характер его отношений с социумом, 
так и особенности образа мира. Жизненные измене-
ния и трансформации различаются в зависимости от 
способности личности контролировать свое поведе-
ние в диапазоне от сознательного выбора видов ак-
тивности до пассивного столкновения с событиями, 
трансформирующими условия жизнедеятельности, 
находящимися вне зоны контроля человека. Образ 
мира как интегральная характеристика индивиду-
альной смысловой системы личности, определяющая 
взаимодействие с миром, претерпевает существен-
ные изменения в условиях транзитивности. Период 
вхождения во взрослость, как период столкновения 
идеальных представлений о мире с реальностью, ста-
вит задачу пересмотра образа мира. Мы предположи-
ли, что коррективы образа мира в значительной сте-
пени будут связаны с опытом социальной практики 
личности, одним из видов которой является волон-
терская деятельность.

Волонтерская деятельность как доступная со-
циальная практика является активностью, полу-
чающей все большее распространение в современ-

ном российском обществе и объединяющей людей 
разнообразных социальных и профессиональных 
групп. Волонтерство предполагает добровольное 
участие человека в видах активности, направленных 
на оказание помощи окружающим людям, живот-
ным, природе. Федеральный закон о волонтерской 
помощи, принятый в 2018 г., легализовал, упростил 
и упорядочил возможности реализации доброволь-
ческой деятельности, что значительно расширило 
доступность и привлекательность данной формы 
помогающего поведения. По различным данным, об-
щее число участников волонтерской деятельности с 
разной степенью включенности в нее варьирует от 
4,5 до 15 млн человек [5]. Психологические иссле-
дования показывают взаимосвязь участия в волон-
терстве и параметров соматического и психологи-
ческого благополучия: добровольческая активность 
способствует повышению уровня соматического 
здоровья и удовлетворенности жизнью, более вы-
сокому уровню самооценки и переживания счастья, 
снижению вероятности возникновения депрессии. 
Наблюдается кумулятивный эффект участия в до-
бровольческой деятельности для общего уровня 
физического и психического здоровья человека [8; 
16; 17; 19; 20]. Отмечается, что ценности определя-
ют приверженность молодежи определенным видам 
социальной активности [15]

Научная новизна проблемы исследования образа 
мира у молодежи в период вхождения во взрослость 
в условиях транзитивности современного общества 
определяется тем, что, несмотря на относительную 
разработанность конструкта «образ мира» в различ-
ных теоретических подходах, к настоящему моменту 
психологические особенности образа мира личности 
во временном измерении «мир сегодня — мир в буду-
щем» у молодежи с различным опытом социальных 
практик еще не изучены. Участие в волонтерской 
деятельности можно рассматривать как вид соци-
ально направленной деятельности, которая задает 
пространство для самопознания и самореализации 
личности и выступает значимым условием формиро-
вания образа мира у молодежи в период вхождения 
во взрослость. В нашем исследовании операциона-
лизация образа мира реализована посредством пси-
хосемантического описания [10] и системы базисных 
убеждений личности [18].

Метод и методики

Цель исследования — изучение особенностей об-
раза мира в актуальной и будущей перспективе у 
молодежи с разным опытом участия в волонтерской 
деятельности.

Гипотеза исследования: существуют различия 
в образе мира во временных координатах «настоя-
щее—будущее» у студенческой молодежи с различ-
ным опытом волонтерской деятельности. Позитив-
ное восприятие мира, воплощенное в образе мира 
более характерно для молодежи, участвующей в до-
бровольческом движении.
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Задачи исследования:
1) изучение особенностей образа мира у студен-

ческой молодежи в период вхождения во взрос-
лость;

2) сравнительный анализ образа мира во времен-
ных координатах «настоящее—будущее»;

3) изучение связи образа мира и опыта волонтер-
ской деятельности у студенческой молодежи в пери-
од вхождения во взрослость.

В исследовании были использованы следующие 
методики.

1. Методика «Биполярный семантический диф-
ференциал», состоящая из 11 пар прилагательных, 
была использована для двух последовательных оце-
нок образа мира: «Мир сейчас» и «Мир через 5 лет». 
Пары прилагательных, использованные в исследо-
вании, включали характеристики: устойчивый—не-
предсказуемый, справедливый—несправедливый, 
надежный—ненадежный, управляемый—хаотичный, 
доброжелательный—враждебный, разобщенный—
целостный, спокойный—тревожный, ценный—беспо-
лезный, осмысленный—бессмысленный, активный—
пассивный, простой—сложный. «Минусы» в оценках 
говорят о выборе первого прилагательного в паре, а 
«плюсы» — второго.

2. Шкала базовых убеждений, разработанная 
Р. Янов-Бульман, адаптированная М.А. Падуном, 
А.В. Котельниковой [18]. Методика оценивает пять 
базовых убеждений, составляющих ядро нашего 
субъективного мира: «доброжелательности окружа-
ющего мира», «справедливости окружающего мира», 
«позитивности образа Я», «веры в удачу» и «убеж-
денности в контроле над жизнью».

3. Опросник, направленный на выявление отно-
шения к волонтерской деятельности и опыта личного 
участия в ней.

В исследовании приняли участие 211 россий-
ских студентов в возрасте от 18 до 23 лет (M=19,7; 
SD=1,61). Среди них 91 (43,1%) юноша и 120 (56.9%) 
девушек. Исследование проводилось в ситуации пря-
мого взаимодействия в групповой форме. Сбор дан-
ных был проведен в мае 2022 года.

Обработка данных проводилась с применением 
программы статистической обработки информации 
SPSS V.23.0. Были использованы различные мето-
ды статистической обработки результатов, включая 
критерий Колмогорова—Смирнова, критерий Стъю-
дента для двух независимых выборок, коэффициент 
корреляции Пирсона.

Результаты

Прежде всего рассмотрим представления студен-
ческой молодежи об образах «Мир сейчас» и «Мир 
через 5 лет». В табл. 1 распределение респондентов, 
выбравших при описании «Мира сейчас» и «Мира 
через 5 лет» разные полюса (положительный или от-
рицательный), по всем парам прилагательных.

Можно отметить, что «Мир сейчас» рассматрива-
ется большинством достаточно противоречиво — как 
непредсказуемый, ненадежный, хаотичный, разоб-
щенный, тревожный и сложный, но при этом добро-
желательный, ценный, осмысленный и активный. 
Представления о справедливости—несправедливо-
сти мира не имеют выраженности к одному из полю-
сов. «Мир через 5 лет» воспринимается как непред-
сказуемый, справедливый, надежный, управляемый, 
доброжелательный, целостный, спокойный, ценный, 
осмысленный, активный и сложный. Отметим, что 
для образа «Мир через 5 лет», с точки зрения респон-
дентов, категории «осмысленный» и «активный» вы-
ступили универсалиями, так как именно эти полюса 
выбрали не менее 75% участников исследования [20]. 
Для образа «Мир сейчас» универсалий не выявлено, 
что говорит об отсутствии единодушия среди респон-
дентов по этому поводу.

При помощи критерия Колмогорова—Смирнова, 
было установлено, что распределение оценок, получен-
ных студентами по шкалам методики «Шкала базовых 
убеждений» и по отдельным парам прилагательных би-
полярного семантического дифференциала, нормально.

Рассмотрим наличие статистически значимых 
различий для образов «Мир сейчас» и «Мир через 

Т а б л и ц а  1
Распределение респондентов (в %) по разным полюсам описания «Мира сейчас» 

и «Мира через 5 лет» по всем парам прилагательных (N = 211)

Пара прилагательных/Группа
Мир сейчас Мир через 5 лет

— 0 + – 0 +
Устойчивый—Непредсказуемый 27% 10% 63% 40% 11% 49%
Справедливый—Несправедливый 41% 20% 39% 50% 19% 31%
Надежный—Ненадежный 41% 11% 49% 56% 13% 31%
Управляемый —Хаотичный 35% 19% 46% 49% 15% 36%
Доброжелательный—Враждебный 45% 20% 35% 58% 17% 25%
Разобщенный—Целостный 46% 19% 35% 32% 17% 51%
Спокойный—Тревожный 28% 16% 56% 55% 14% 31%
Ценный—Бесполезный 66% 22% 22% 70% 19% 11%
Осмысленный—Бессмысленный 65% 17% 18% 75% 9% 16%
Активный—Пассивный 67% 17% 16% 76% 13% 11%
Простой—Сложный 20% 13% 67% 34% 19% 47%
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5 лет». В табл. 2 приведены средние, медианы и стан-
дартные отклонения оценок «Мира сейчас» и «Мира 
через 5 лет» по всем парам прилагательных и резуль-
тат сравнения этих оценок (t-критерий Стъюдента 
для парных выборок). На рис. 1 приведена диаграмма 
размаха оценок «Мира сейчас» и «Мира через 5 лет».

Результаты показывают, что образ «Мир через 
5 лет» представляется участникам исследования зна-
чимо более устойчивым, справедливым, надежным, 
управляемым, доброжелательным, целостным, спо-
койным, осмысленным, активным и простым, чем об-
раз «Мир сейчас». Для всех указанных параметров 
были получены статистически значимые различия. 
Для оценок «Мира сейчас» и «Мира через 5 лет» по 
паре «ценный—бесполезный» нет различий в оцен-
ках — мир воспринимается как ценный и в оценке се-
годняшнего дня, и в оценке будущего. Таким образом, 
«Мир через 5 лет» представляется участникам иссле-
дования в более позитивном свете, чем «Мир сейчас».

Шкала базисных убеждений личности отражает 
ее мировоззрение, неразрывно связанное с образом 
мира. Базисные представления (убеждения) о мире 
представляют собой личностные конструкты в виде 
системы иерархически организованных когнитив-
но-эмоциональных имплицитных представлений, 
определяющих поведение и межличностные отно-
шения человека. Как было показано ранее, базисные 
убеждения личности выступают как ценностная со-
ставляющая психологического благополучия [20]. 
Это выступает базисом личности для формирования 
собственного образа мира.

При помощи методики «Шкала базисных убежде-
ний» были получены оценки по шкалам «Доброже-
лательность окружающего мира», «Справедливость 
окружающего мира», «Позитивность образа Я», 
«Вера в удачу» и «Убежденность в контроле над жиз-
нью». Проведем корреляционный анализ последова-
тельно между образами «Мир сейчас» и «Мир через 
5 лет» и шкалами базисных убеждений личности.

В табл. 3 приведен результат корреляционного 
анализа оценок «Мир сейчас» (11 пар прилагатель-
ных) и базисных убеждений личности (коэффициент 

корреляции Пирсона). Выделены значимые связи 
силы больше, чем 0,2.

Полученные результаты позволяют установить 
следующее (при описании только значимых связей 
силы больше, чем 0,2 по модулю). Все обнаружен-
ные связи — прямые: чем более позитивным видится 
«Мир сейчас», тем выше оценки по базисным убеж-
дениям личности. Оценки «Мира сейчас» больше 
всего связаны с ощущением справедливости окружа-
ющего мира (9 из 11 пар, кроме пар: управляемый—
хаотичный, активный—пассивный), а меньше все-
го — с оценками доброжелательности окружающего 
мира (только одна из 11 пар — это пара «доброжела-
тельный—враждебный»). Как показывают данные, 
оценки базисных убеждений личности больше всего 
связаны с оценками «Мира сейчас» по таким парам 
прилагательных, как «ценный—бесполезный» и «ос-
мысленный—бессмысленный» (с 4 базисными убеж-
дениями из 5), а меньше всего — с парой «управляе-
мый—хаотичный» (нет связей).

В табл. 4 приведен результат корреляционного 
анализа оценок «Мира через 5 лет» (11 пар прила-
гательных) и базисных убеждений личности (коэф-
фициент корреляции Пирсона). Выделены значимые 
связи силы больше, чем 0,2.

Выявлено, (описываем только значимые связи 
силы больше, чем 0,2 по модулю), что все связи — 
прямые: чем более позитивным видится «Мир через 
5 лет», тем выше оценки по базисным убеждениям 
личности. Оценки «Мира через 5 лет» больше всего 
связаны с ощущением справедливости окружающе-
го мира (11 из 11 пар), а меньше всего — с оценками 
по шкале «Вера в удачу» (5 из 11 пар). Оценки ба-
зисных убеждений личности больше всего связаны с 
оценками «Мира через 5 лет» по таким парам прила-
гательных», как «справедливый—несправедливый», 
«ценный—бесполезный» и «осмысленный—бессмыс-
ленный» (с 4 базисными убеждениями из 5), а меньше 
всего — с парами «устойчивый—непредсказуемый», 
«разобщенный—целостный» и «простой—сложный» 
(с 1 базисным убеждением из 5). Таким образом, мы 
можем отметить, что базисные убеждения личности 

Т а б л и ц а  2
Описательные статистики для оценок «Мира сейчас» и «Мира через 5 лет» 

по всем парам прилагательных; различия между ними (N = 211)

Пара прилагательных/Группа
Мир сейчас Мир через 5 лет Различия

M Me SD M Me SD t p
Устойчивый—Непредсказуемый 0,81 1,00 1,999 0,18 0,00 2,196 4,669 <0,001
Справедливый—Несправедливый –0,15 0,00 1,924 –0,57 0,00 1,890 3,632 <0,001
Надежный—Ненадежный –0,01 0,00 1,992 –0,63 –1,00 1,924 5,517 <0,001
Управляемый—Хаотичный 0,14 0,00 1,789 –0,28 0,00 1,850 3,704 <0,001
Доброжелательный—Враждебный –0,35 0,00 1,834 –0,82 –1,00 1,801 4,354 <0,001
Разобщенный—Целостный –0,16 0,00 1,865 0,43 1,00 1,859 –4,136 <0,001
Спокойный—Тревожный 0,50 1,00 1,888 –0,53 –1,00 1,888 7,315 <0,001
Ценный—Бесполезный –1,10 –1,00 1,566 –1,24 –1,00 1,607 1,590 0,113
Осмысленный—Бессмысленный –0,94 –1,00 1,627 –1,17 –1,00 1,698 2,350 0,020
Активный—Пассивный –1,14 –1,00 1,723 –1,34 –2,00 1,573 2,329 0,021
Простой—Сложный 1,01 1,00 1,853 0,29 0,00 2,058 5,819 <0,001
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сильнее (больше связей) связаны с оценками «Мира 
через 5 лет», чем «Мира сейчас».

Проанализируем роль практики волонтерства 
для базисных убеждений личности и образов «Мира 

Т а б л и ц а  3
Связи оценок «Мира сейчас» и базисных убеждений личности (N = 211)

Пара прилагательных/Шкала ШБУ ШБУ 1 ШБУ 2 ШБУ 3 ШБУ 4 ШБУ 5
Устойчивый—Непредсказуемый r

p
–0,163*

0,018
–0,234**

<0,001
–0,099
0,153

–0,104
0,133

–0,091
0,189

Справедливый—Несправедливый r
p

–0,183*
0,008

–0,284**
<0,001

–0,232**
0,001

–0,190**
0,006

–0,226**
0,001

Надежный—Ненадежный r
p

–0,183*
0,008

–0,236**
0,001

–0,217**
0,002

–0,085
0,218

–0,183**
0,008

Управляемый—Хаотичный r
p

0,004
0,957

–0,131
0,058

–0,098
0,155

–0,101
0,143

–0,076
0,271

Доброжелательный—Враждебный r
p

–0,238**
<0,001

–0,261**
<0,001

–0,213**
0,002

–0,132
0,056

–0,136*
0,048

Разобщенный—Целостный r
p

0,118
0,089

0,212**
0,002

0,062
0,371

0,004
0,953

0,062
0,368

Спокойный—Тревожный r
p

–0,104
0,134

–0,201**
0,003

–0,148*
0,031

–0,137*
0,046

–0,142*
0,039

Ценный—Бесполезный r
p

–0,149*
0,030

–0,265**
<0,001

–0,316**
<0,001

–0,247**
<0,001

–0,205**
0,003

Осмысленный—Бессмысленный r
p

–0,175*
0,011

–0,218**
0,001

–0,267**
<0,001

–0,226
0,001

–0,271**
<0,001

Активный—Пассивный r
p

–0,142*
0,039

–0,151*
0,028

–0,253**
<0,001

–0,197**
0,004

–0,177*
0,010

Простой—Сложный r
p

–0,120
0,082

–0,219**
0,001

–0,161*
0,019

–0,046
0,510

–0,057
0,410

Примечание. Шкалы ШБУ: ШБУ 1 — доброжелательность окружающего мира; ШБУ 2 — справедливость окружающего 
мира; ШБУ 3 — позитивность образа Я; ШБУ 4 — вера в удачу; ШБУ 5 — убежденность в контроле: «*» — значимость 
меньше 0,05; «**» — значимость меньше 0,001.

Т а б л и ц а  4
Связи оценок «Мира через 5 лет» и базисных убеждений личности (N = 211)

Пара прилагательных/Шкала ШБУ ШБУ 1 ШБУ 2 ШБУ 3 ШБУ 4 ШБУ 5
Устойчивый—Непредсказуемый r

p
–0,160*

0,020
–0,279**

<0,001
–0,186**

0,007
–0,118
0,088

–0,128
0,064

Справедливый—Несправедливый r
p

–0,263**
<0,001

–0,396**
<0,001

–0,324**
<0,001

–0,216**
0,002

–0,295**
<0,001

Надежный—Ненадежный r
p

–0,242**
<0,001

–0,318**
<0,001

–0,236**
<0,001

–0,209**
0,002

–0,185**
0,007

Управляемый—Хаотичный r
p

–0,105
0,128

–0,223**
0,001

–0,185**
0,007

–0,265**
<0,001

–0,187**
0,007

Доброжелательный—Враждебный r
p

–0,322**
<0,001

–0,370**
<0,001

–0,265**
<0,001

–0,140*
0,042

–0,182**
0,008

Разобщенный—Целостный r
p

0,105
0,130

0,202**
0,004

0,054
0,436

0,145*
0,035

0,157*
0,023

Спокойный—Тревожный r
p

–0,140*
0,042

–0,334**
<0,001

–0,185**
0,007

–0,183**
0,008

–0,223**
0,001

Ценный—Бесполезный r
p

–0,206**
0,003

–0,291**
<0,001

–0,217**
0,002

–0,296**
<0,001

–0,269**
<0,001

Осмысленный—Бессмысленный r
p

–0,206**
0,003

–0,268**
<0,001

–0,208**
0,002

–0,271**
<0,001

–0,273**
<0,001

Активный—Пассивный r
p

–0,212**
0,002

–0,231**
0,001

–0,276**
<0,001

–0,178*
0,010

–0,220**
0,001

Простой—Сложный r
p

–0,137*
0,048

–0,212**
0,002

–0,197**
0,004

–0,038
0,587

–0,074
0,286

Примечание. Шкалы ШБУ: ШБУ 1 — доброжелательность окружающего мира; ШБУ 2 — справедливость окружающего 
мира; ШБУ 3 — позитивность образа Я; ШБУ 4 — вера в удачу; ШБУ 5 — убежденность в контроле; «*» — значимость 
меньше 0,05; «**» — значимость меньше 0,001.
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сейчас» и «Мира через 5 лет». В нашей выборке 126 
(59,7%) студентов имеют, а 85 (40,3%) не имеют опы-
та участия в волонтерской деятельности.

В табл. 5 представлены средние, медианы и стан-
дартные отклонения оценок базисных убеждений 
личности студентов, имеющих и не имеющих опыт 
участия в волонтерской деятельности, приведен ре-
зультат анализа различий между этими оценками 
(t-критерий Стъюдента для независимых выборок). 
На рис. 1 приведены диаграммы размаха оценок ба-
зисных убеждений для выделенных групп студентов.

Базисные представления (убеждения) о мире — лич-
ностно-смысловые конструкты в виде системы иерархи-
чески организованных, когнитивно-эмоциональных им-
плицитных представлений, определяющих поведение, 
межличностные отношения и самоотношение лично-
сти. Результаты позволяют констатировать достаточно 
высокие либо средние оценки по всем шкалам базис-
ных убеждений. Самые высокие оценки у всех участ-
ников были выявлены по шкалам «Позитивный образ 

Я», «Убежденность в контроле над жизнью» и «Вера в 
удачу». Самые низкие оценки — по шкалам «Справед-
ливость окружающего мира» и «Доброжелательность 
окружающего мира». Обнаружено, что практически по 
всем шкалам оценки базисных убеждений у студентов, 
имеющих опыт участия в волонтерской деятельности, 
выше, чем у тех, кто такого опыта не имеет. Статистиче-
ски значимые различия в оценках базисных убеждений 
были получены для шкал «Справедливость окружающе-
го мира» (р=0,006) и «Вера в удачу» (р=0,006). Студенты 
с опытом волонтерской деятельности представляют мир 
более справедливым и считают, что в мире им сопутству-
ет удача, по сравнению со студентами, никогда не прини-
мавшими участия в волонтерской деятельности.

В табл. 6 приведены средние, медианы и стандарт-
ные отклонения оценок «Мира сейчас» по всем па-
рам прилагательных у студентов, имеющих и не име-
ющих опыт участия в волонтерской деятельности, и 
результат сравнения этих оценок (t-критерий Стъю-
дента для двух независимых выборок).

Т а б л и ц а  5
Описательные статистики для оценок базисных убеждений студентов, имеющих 
и не имеющих опыт волонтерской деятельности; различия между ними (N = 211)

Шкала ШБУ/Группа
Есть опыт Нет опыта Различия

M Me SD M Me SD t p
Доброжелательность окружающего мира 3,74 3,90 0,782 3,56 3,60 0,880 –1,528 0,128
Справедливость окружающего мира 3,74 3,70 0,681 3,45 3,50 0,807 –2,796 0,006
Позитивность образа Я 4,24 4,35 0,913 4,19 4,10 0,889 –0,409 0,683
Вера в удачу 4,15 4,10 0,677 3,87 3,90 0,781 –2,753 0,006
Убежденность в контроле 4,08 4,10 0,595 3,96 3,90 0,655 –1,377 0,170

Рис. 1. Диаграмма размаха оценок базисных убеждений личности студентов, 
имеющих и не имеющих опыт волонтерской деятельности
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Сравнительный анализ образа мира во временном 
измерении «настоящее» обнаруживает значительное 
сходство оценок у групп респондентов с опытом и без 
опыта волонтерской деятельности. Образ «Мир сейчас» 
для большинства участников является противоречи-
вым — выступает непредсказуемым, ненадежным, хао-
тичным, разобщенным, тревожным и сложным, но в то 
же время доброжелательным, ценным, осмысленным и 
активным. Представления о справедливости—неспра-
ведливости мира не имеют выраженности к одному из 
полюсов. Выявлены статистически значимые различия 
только по одной характеристике образа мира в настоя-
щем — активность мира оценивается выше студентами, 
имеющими опыт волонтерской деятельности (р=0,017). 
Для них «Мир сейчас» выступает как значимо более де-
ятельный, ведущий к преобразованиям, активный, чем 
для респондентов, не имеющих опыта добровольчества.

В табл. 7 приведены средние, медианы и стандарт-
ные отклонения оценок «Мира через 5 лет» по всем 
парам прилагательных у студентов, имеющих и не 
имеющих опыт участия в волонтерской деятельно-
сти, и результат сравнения этих оценок (t-критерий 
Стъюдента для двух независимых выборок).

Можно видеть, что образ мира во временном изме-
рении «будущее» у респондентов также сохраняет опре-
деленную противоречивость. «Мир через 5 лет» хотя и 
воспринимается как непредсказуемый, разобщенный и 
сложный, но вместе с тем — как справедливый, надеж-
ный, управляемый, доброжелательный, целостный, спо-
койный, ценный, осмысленный и активный. Отметим, 
что для образа «Мир через 5 лет» категории «осмыслен-
ный» и «активный», по оценкам респондентов, высту-
пили универсалиями, так как именно эти полюса выбра-
ли не менее 75% участников исследования. Выявлены 
статистически значимые различия по четырем характе-
ристикам образа мира в будущем, а именно: управляе-
мости—хаотичности (р=0,027), доброжелательности—
враждебности (р=0,025), ценности—бесполезности 
(р=0,043) и активности—пассивности (р=-,032). Сту-
денты, имеющие опыт волонтерской деятельности, 
видят «Мир через 5 лет» значимо более управляемым, 
доброжелательным, ценным и активным, чем студенты, 
никогда не участвовавшие в волонтерском движении.

Таким образом, значимые различия в образе 
«Мир сейчас» между участниками, имеющими и не 
имеющими опыт волонтерской деятельности, затра-

Т а б л и ц а  7
Описательные статистики для оценок «Мира через 5 лет» студентами, имеющими 
и не имеющими опыт волонтерской деятельности; различия между ними (N = 211)

Пара прилагательных/Группа
Есть опыт Нет опыта Различия

M Me SD M Me SD t p
Устойчивый—Непредсказуемый 0,24 1,00 2,264 0,09 0,00 2,102 0,466 0,642
Справедливый—Несправедливый –0,66 –0,50 1,812 –0,44 0,00 2,003 –0,842 0,401
Надежный—Ненадежный –0,80 –1,00 1,846 –0,36 –1,00 2,017 –1,624 0,106
Управляемый—Хаотичный –0,52 –1,00 1,765 0,06 0,00 1,929 –2,234 0,027
Доброжелательный—Враждебный –1,05 –1,00 1,706 –0,48 –1,00 1,894 –2,258 0,025
Разобщенный—Целостный 0,60 1,00 1,821 0,19 0,00 1,899 1,565 0,119
Спокойный—Тревожный –0,67 –1,00 1,850 –0,31 0,00 1,934 –1,394 0,165
Ценный—Бесполезный –1,41 –2,00 1,519 –0,98 –1,00 1,704 –1,947 0,043
Осмысленный—Бессмысленный –1,31 –2,00 1,622 –0,95 –1,00 1,792 –1,501 0,135
Активный—Пассивный –1,53 –2,00 1,500 –1,06 –1,00 1,643 –2,161 0,032
Простой—Сложный 0,25 0,00 2,070 0,35 0,00 2,051 –0,369 0,712

Т а б л и ц а  6
Описательные статистики для оценок «Мира сейчас» студентами, имеющими 

и не имеющими опыт волонтерской деятельности; различия между ними (N = 211)

Пара прилагательных/Группа
Есть опыт Нет опыта Различия

M Me SD M Me SD t p
Устойчивый—Непредсказуемый 0,82 1,00 1,945 0,79 1,00 2,088 0,104 0,917
Справедливый—Несправедливый –0,13 0,00 1,897 –0,19 0,00 1,973 0,226 0,821
Надежный—Ненадежный –0,03 0,00 1,963 0,01 0,00 2,044 –0,155 0,877
Управляемый—Хаотичный 0,02 0,00 1,826 0,32 0,00 1,727 –1,172 0,243
Доброжелательный—Враждебный –0,49 0,00 1,836 –0,14 0,00 1,620 –1,366 0,173
Разобщенный—Целостный –0,05 0,00 1,832 –0,33 0,00 1,911 1,077 0,283
Спокойный—Тревожный 0,52 1,00 1,832 0,48 1,00 1,980 0,126 0,900
Ценный—Бесполезный –1,18 –1,00 1,562 –0,98 –1,00 1,573 –0,937 0,350
Осмысленный—Бессмысленный –0,99 –1,00 1,656 –0,86 –1,00 1,590 –0,582 0,561
Активный—Пассивный –1,37 –2,00 1,724 –0,80 –1,00 1,675 –2,395 0,017
Простой—Сложный 1,10 2,00 1,826 0,89 1,00 1,896 0,773 0,441

Молчанов С.В., Алмазова О.В., Поскребышева Н.Н. Связь образа мира...
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гивают только одну пару прилагательных, различия 
в образе «Мир через 5 лет» — четыре пары.

Обсуждение результатов

Сравнительный анализ базисных убеждений у 
студентов, имеющих опыт участия в волонтерской 
деятельности и не имеющих опыта, позволяет сде-
лать вывод о том, что образ мира у респондентов с 
опытом добровольчества является более позитив-
ным, воспринимается как более справедливый и со-
путствующий удаче и тем самым открывающий воз-
можности достижения успеха.

Анализ результатов методики биполярного пси-
хосемантического дифференциала обнаруживает вы-
сокую противоречивость образа мира во временном 
измерении настоящего у студенческой молодежи. 
Сочетание в образе мира негативных характеристик: 
непредсказуемости, ненадежности, хаотичности, 
разобщенности, тревожности и сложности — и по-
ложительных характеристик: доброжелательности, 
ценности, осмысленности и активности — является 
отражением транзитивности и высокой социальной 
неопределенности. Напротив, «Мир через 5 лет» ха-
рактеризуется в целом как позитивный, хотя и непред-
сказуемый. Образ мира в будущем видится респон-
дентам как справедливый, надежный, управляемый, 
доброжелательный, целостный, спокойный, ценный, 
осмысленный, активный, хотя и сложный. Статисти-
ческая значимость различий образа мира в настоящем 
и в будущем по всем характеристикам, за исключени-

ем «ценность мира», свидетельствует о преобладании 
позитивных характеристик образа мира в будущем 
(критерий Стъюдента, р≤0,02), что свидетельствует 
об оптимизме у студенческой молодежи в восприятии 
будущего, о положительных ожиданиях и надеждах 
при признании необходимости и неизбежности транс-
формации мира. Это подтверждается сравнительным 
анализом образа мира в настоящем и будущем, ре-
зультаты которого представлены на рис. 2.

Результаты корреляционного анализа базисных 
убеждений и характеристик образа мира, выявленных 
на основе биполярного психосемантического диффе-
ренциала, показали наибольшую связь большинства 
позитивных характеристик образа мира в настоящем 
и в будущем со шкалой восприятия мира как справед-
ливого и наименьшую связь с восприятием мира как 
осмысленного и активного. Именно ощущение спра-
ведливости или несправедливости окружающего мира 
во многом определяет общую оценку и образ мира, как 
в настоящем, так и через 5 лет. А ощущение доброже-
лательности окружающего мира в большей степени 
связано с оценками мира в будущем, чем в настоящем. 
Вместе с тем выявлена значимая связь практически 
всех шкал базисных суждений с отдельными характе-
ристиками образа мира, что позволяет рассматривать 
базисные суждения о мире в качестве ядра образа мира.

Анализ результатов исследования в целом под-
тверждает гипотезу о различиях в образе мира во 
временных координатах «настоящее — будущее» у 
студенческой молодежи с различным опытом волон-
терской деятельности. На рис. 3 и 4 представлены 
диаграммы размаха оценок «Мира сейчас» (рис. 3) 

Рис. 2. Диаграммы размаха оценок «Мира сейчас» и «Мира через 5 лет»
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и «Мира через 5 лет» (рис. 4) по всем парам прила-
гательных для студентов, имеющих и не имеющих 

опыт участия в волонтерской деятельности, свиде-
тельствующие о подтверждении гипотезы.

Рис. 3. Диаграмма размаха оценок «Мира сейчас» у студентов, имеющих и не имеющих опыт волонтерской деятельности

Рис. 4. Диаграмма размаха оценок «Мира через 5 лет» у студентов, имеющих 
и не имеющих опыт волонтерской деятельности
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Студенты с опытом волонтерской деятельно-
сти воспринимают мир в настоящем как более ак-
тивный, а мир в будущем как более управляемый, 
доброжелательный (критерий Стъюдента, р ≤ 0,02) 
и ценный (критерий Стъюдента, р = 0,043). У сту-
денческой молодежи, принимающей участие в во-
лонтерском движении, более выражены базисные 
убеждения в справедливости окружающего мира 
и вера в удачу Позитивное восприятие мира, во-
площенное в психосемантическом описании обра-
за мира, более характерно для молодежи, участву-
ющей в добровольческом движении. Полученные 
результаты подтверждают гипотезу о связи опыта 
волонтерства с образом мира. Активная позиция 
личности в пространстве социальной практики, 
опыт добровольчества и осуществления помощи 
людям, деятельность во имя социального благопо-
лучия становятся источником формирования об-
раза мира как надежного, хотя и трансформирую-
щегося, справедливого и в определенной степени 
подвластного управлению и контролю со стороны 
личности, что становится условием формирования 
позитивного образа мира в будущем.

Заключение

Образ мира у студенческой молодежи в системе 
временных координат «настоящее—будущее» име-
ет существенные различия. Образ «Мир сейчас» 

противоречив, имеет преимущественно негативную 
модальность и характеризуется прежде всего как не-
предсказуемый и тревожный, а также как ненадеж-
ный, неуправляемый, хаотичный и разобщенный. 
Положительные черты образа мира в настоящем — 
ценность, осмысленность и активность. Образ «Мир 
через 5 лет», напротив, характеризуется положи-
тельной модальностью, высокой осмысленностью и 
активностью, воспринимается студенческой молоде-
жью как справедливый, надежный, доброжелатель-
ный и спокойный, в определенной степени управля-
емый, но сложный и непредсказуемый. Позитивный 
образ мира в будущем свидетельствует об оптимизме 
в восприятии будущего на основе принятия установ-
ки на универсальность активности и осмысленности 
как ключевых характеристик образа мира. Выявлен-
ная тенденция наиболее ярко выражена у студенче-
ской молодежи, имеющей опыт участия в волонтер-
ском движении. Базисные убеждения и, в первую 
очередь, восприятие справедливости мира состав-
ляют ядро образа мира у современной студенческой 
молодежи. Результаты исследования в целом под-
тверждают выдвинутую гипотезу о значении опыта 
волонтерской деятельности для формирования по-
зитивного образа мира, что позволяет рассматривать 
участие молодежи в добровольческом движении как 
основу становления активной жизненной позиции 
личности по отношению к социальному и природно-
му миру, формирования ресурсного потенциала са-
модетерминации и саморазвития.
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Необходимость в создании методики для изучения психологических проблем подростков в реаль-
ной и виртуальной среде возникла в связи с тем, что ранее созданные и имеющиеся методики аналогич-
ной направленности не учитывали влияния виртуальной среды как фактора социализации. В статье 
раскрыта преемственность в разработке методических средств для изучения психологических проблем 
подростков и показана принципиальная новизна вновь созданной методики. Методика создавалась и 
была апробирована в течение пяти последовательных этапов (сбор первичного эмпирического мате-
риала; процедуры лингвистического и частотного анализа; оценка надежности, валидности; двойная 
факторизация; определение возрастных норм проблемной озабоченности), в которых приняли участие 
566 подростков в возрасте 13—17 лет. Результатом этой работы стало получение психодиагностическо-
го инструмента, позволяющего определить степень озабоченности психологическими проблемами, как 
в реальной жизни, так и в связи с погруженностью подростков в интернет-среду.

Ключевые слова: психологические проблемы, подросток, виртуальная среда, методика.
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Введение

Психологические проблемы человека, в том числе 
и подростков, опосредованы не только индивидуаль-
ной ситуаций развития, средовыми характеристика-
ми, но и социально-экономическими условиями, в 
которых он проживает, т. е. микро-, мезо- и макросре-
дой (по У. Бронфенбреннеру). Поэтому исследование 
психологических проблем без учета средовых усло-
вий и их изменений окажутся необъективными или 
малоинформативными. Это утверждение основано 
на результатах изучения психологических проблем 
подростков на протяжении 20 лет, в течение которых 
инструмент для их изучения совершенствовался и 

адаптировался в соответствии с социально-экономи-
ческими изменениями в стране. Цифровизация жиз-
ненной среды определяет существенные изменения в 
жизнь людей, принося не только комфорт, но и пси-
хологические проблемы. Поэтому ранее созданные 
инструменты для изучения психологических про-
блем подростков потребовали учета изменившихся 
условий социализации.

Первоначальный вариант методики «Психологи-
ческие проблемы подростков» был создан и стандар-
тизирован I. Seiffge-Krenke в 1984 г. [34]. В период 
социально-экономических кризисных изменений 
как в Германии, так и в России он был адаптирован 
с учетом изменившихся условий жизни, в частно-
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сти, появившихся новых стрессоров [3; 32]. В России 
методика стала применяться с 1993 г., с ее помощью 
были установлены содержание и степень озабочен-
ности проблемами подростков в условиях социаль-
но-экономических кризисов, стабилизации, подъема 
экономики (1993—2005 годы) [10]. К 2010—2012 гг. 
в социально-экономических условиях произошли 
существенные изменения, увеличившие напряжен-
ность в жизни людей (террористические угрозы, 
наркомания, последствия экономического кризиса 
и др.), что потребовало уточнить эмпирические дан-
ные о психологических проблемах подростков, соз-
дать и стандартизировать новый вариант методики, 
предложив его как актуальный инструмент исследо-
вания переживаемых подростками проблем [14]. Ме-
тодика была апробирована во многих исследованиях 
и доказала свою валидность и надежность [2; 5; 6; 11].

Цифровизация жизни также внесла свой вклад 
в процессы социализации людей разного возраста, 
и прежде всего подростков, о чем говорят соответ-
ствующие публикации [4; 9; 17; 21; 28], а, значит, этот 
факт необходимо учитывать при изучении психо-
логических проблем. В исследованиях по изучению 
компьютерной зависимости, психологических гра-
ниц при использовании технических устройств, во-
влеченности, самопрезентации в Интернете все чаще 
ставится вопрос об осознании различных аспектов 
своего Я, в том числе и психологических проблем, в 
реальной и виртуальной среде [12; 16; 30; 35].

Проведенный теоретический анализ современных 
подходов к операционализации понятий «психологи-
ческая проблема» и «погруженность в интернет-сре-
ду», а также существующего психодиагностического 
инструментария [13; 15] позволил констатировать не-
обходимость создания модифицированного варианта 
методики для изучения психологических проблем, как 
в реальной, так и в виртуальной среде, взяв за основу 
ранее стандартизированную методику «Психологиче-
ские проблемы подростков» в рамках реализуемого 
эмоционально-рефлексивного подхода.

Психологическая проблема в парадигме данного 
подхода понимается нами как «наличие: 1) противо-
речия, которое осознается человеком в контексте ак-
туальной жизненной ситуации; 2) эмоционального 
переживания этого противоречия, как фактора, ус-
ложняющего жизнь; 3) желания (или потребности) 
разрешить это противоречие с тем, чтобы жизнь во-
шла в более благоприятное русло» [13].

Методы оценки и этапы создания методики

Разработка и стандартизация опросника «Пси-
хологические проблемы подростков в реальной и 
виртуальной среде» осуществлялась в соответствии 
с требованиями стандартных процедур проверки ва-
лидности, надежности и факторной структуры теста 
и с их использованием [36].

В качестве статистических методов проверки 
психометрических характеристик разрабатываемой 
методики использовались: методы первичной стати-

стики, критерий Колмогорова—Смирнова для про-
верки формы распределения, индекс надежности 
(коэффициент Альфа Кронбаха, коэффициент по-
ловинного расщепления Гутмана), корреляционный 
анализ (критерий Спирмена), факторный анализ 
(метод главных компонент, вращение Варимакс с 
нормализацией Кайзера), конфирматорный фактор-
ный анализ.

Процедура разработки обновленного варианта 
методики, отвечающего современным изменениям 
в жизненном пространстве подростков, включала в 
себя пять этапов, которые были реализованы в пери-
од с февраля по ноябрь 2021 года.

На первом этапе исследования был проведен сбор 
эмпирических данных о психологических проблемах 
подростков в интернет-среде. Для этого использован 
метод интервью, применявшийся в фокус-группах. 
В работе фокус-групп приняли участие 132 под-
ростка. За основу содержания работы фокус-групп 
были взяты вопросы стандартизированной методики 
«Психологические проблемы подростков» [14], от-
ражающие такие области жизненных проблем, как 
школа, досуг, отношения с родителями и сверстника-
ми, образ Я, здоровье, будущее, ситуация в обществе, 
которые были установлены и описаны нами в пред-
шествующих исследованиях [11; 14]. Однако теперь 
мы делали акцент на взаимосвязи проблем, возника-
ющих в разных областях жизни при использовании 
Интернета и под влиянием интернет-среды. Резуль-
татом обработки данных, собранных в фокус-группах 
и подвергнутых лингвистическому анализу, стал пе-
речень проблем, переживаемых респондентами при 
использовании сети Интернет и структурирован-
ных по перечисленным областям. После экспертной 
оценки сформулированных подростками проблем 
был составлен список из 91 пункта.

На втором этапе на выборке 292 подростков 
11—17 лет был проведен опрос (в форматах онлайн 
и оффлайн) с целью статистически обоснованного 
подтверждения актуальности и типичности психоло-
гических проблем в связи с использованием Интер-
нета и частотный анализ полученных данных. Вы-
явленные в итоге проблемы, имеющие наибольшую 
частоту встречаемости (28 утверждений), оказались 
связаны, в основном, с двумя содержательными фак-
торами — личной безопасностью в Сети и отсутстви-
ем самодостаточности, подчиненностью Интернету.

На третьем этапе исследования проверялось, яв-
ляются ли проблемы, связанные с интернет-средой, 
отдельной областью проблемного поля подростков 
или они дополняют ранее рассмотренные сферы воз-
никновения проблем. С этой целью разработанная 
ранее методика «Психологические проблемы под-
ростков», состоявшая из 93 пунктов, была дополнена 
28 пунктами, отобранными в результате частотного 
анализа. Полученный перечень (121 пункт) отражал 
различные проблемы, переживаемые подростками 
как в реальной, так и в виртуальной среде. Были 
опрошены 299 подростков (13—17 лет), которые с по-
мощью 5-балльной шкалы оценивали остроту пере-
живания каждой из проблем.
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Полученные на выборке 299 человек данные были 
подвергнуты факторному анализу (метод главных 
компонент с Варимакс-вращением), в результате 
которого были выделены 6 факторов, объясняющие 
44,5% дисперсии (табл. 1).

Результаты факторного анализа подтвердили, что 
проблемы, связанные с Интернетом, представляют от-
дельную группу (фактор 5) в структуре проблемной 
озабоченности, куда вошли 17 из 28 вопросов, которые 
в изначальном списке были посвящены этой тематике. 
При этом проблемы, порождаемые интернет-средой, 
затрагивают разные сферы жизни подростка: комму-
никацию, самосознание, эмоциональное благополучие 
и др. (например: «Если у меня нет Интернета, я боюсь 
оказаться не в курсе каких-то важных событий для меня 
и друзей», «Боюсь, что моя жизнь будет безрадостной, 
если исчезнет Интернет», «Без Интернета чувствуешь 
себя «как без рук»). Это подтверждает изменение жиз-
ненной реальности подростков [21; 24], взаимопроник-
новение реальной и виртуальной сред их существова-
ния, описанные также другими исследователями [8].

Другим важным результатом факторного анализа 
стала трансформация сфер возникновения проблем. 
Помимо сферы погруженности в Интернет появились 
новые области: проблемы, связанные с личной безопас-
ностью как в реальной, так и в виртуальной среде, что 
соотносится с данными Г.У. Солдатовой и Е.И. Рас-
сказовой [19]; проблемы формирования идентичности 
(область, вобравшая в себя ранее разделяемые пробле-
мы — связанные с будущим и с самим собой).

Полученные данные поставили нас перед необ-
ходимостью модификации более ранней методики 
«Психологические проблемы подростков» с учетом 
иной структуры проблемного поля подростков, выяв-
ленной эмпирическим путем. Новый вариант методи-
ки включал в себя 6 содержательных шкал. В каждой 
из шкал было оставлено по 10 утверждений с наиболь-
шими весами по результатам факторного анализа.

На четвертом этапе по выделенным 60 вопросам 
было дополнительно опрошено 340 подростков 13—
17 лет. И далее, на пятом этапе, на общей базе данных 
566 человек (13—17 лет, 306 девочек, 260 мальчиков, 
средний возраст — 14,9) (табл. 2) были проведены 
конфирматорный факторный анализ для подтверж-
дения структуры нового опросника и процедуры его 
стандартизации.

Результаты и их обсуждение

Шкалы опросника демонстрируют высокую на-
дежность. Внутренняя согласованность, по коэффи-
циенту Альфа Кронбаха, варьируется от 0,84 до 0,90. 
По коэффициенту половинного расщепления Гутма-
на согласованность шкал также высокая — от 0,80 до 
0,89, кроме шкалы «Проблемы, связанные с погру-
женностью в Интернет», где значение коэффициента 
близко к высокому — 0,76 (табл. 3).

Проверка шкал и суммарного показателя на 
нормальность по критерию Колмогорова—Смир-
нова показала, что шкалы 2, 6 и общая проблемная 
озабоченность (интегральный показатель) являются 
нормально распределенными, а шкалы 1, 3, 4, 5 име-
ют асимметрию, что, вероятно, является свидетель-
ством большей типичности или вариативности пере-
живаемых проблем.

Из табл. 4 видно, что все шкалы методики име-
ют значимые корреляционные связи между собой 
(p≤0,01). Наименее тесные взаимосвязи (от r=0,18 
до 0,28) обнаружены между шкалой «Общественная 
и личная безопасность» и другими шкалами, что мо-
жет характеризовать опосредованное влияние про-
цессов, происходящих в обществе, на проблемные 
переживания. Самые тесные взаимосвязи обнаруже-
ны между шкалами «Общение и сверстники» и «По-
груженность в Интернет» (r=0,58), а также «Обще-

Т а б л и ц а  1
Результаты первичного факторного анализа — объясненная дисперсия

Факторы
Количество

вопросов

Суммы квадратов нагрузок вращения

Итого % дисперсии
Кумулятивный % 

дисперсии
1. Проблемы, связанные с общественной и личной безопас-
ностью

27 12,836 10,61 10,61

2. Проблемы становления идентичности 25 9,621 7,95 18,56
3. Проблемы, связанные с общением и сверстниками 20 8,636 7,14 25,69
4. Проблемы во взаимоотношениях с родителями 18 8,176 6,76 32,45
5. Проблемы, связанные с погруженностью в Интернет 17 7,837 6,48 38,93
6. Проблемы, связанные со школой 14 6,695 5,53 44,46

Т а б л и ц а  2
Характеристика выборки по полу и возрасту

Пол
Возраст

Итого
13—14 лет 15 лет 16—17 лет

Девочки 111 80 115 306
Мальчики 114 77 69 260
Итого 225 157 184 566
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ние и сверстники» и «Становление идентичности» 
(r=0,57), что свидетельствует о ведущей роли обще-
ния со сверстниками в формировании личности в 
подростковом возрасте и существенной роли в этом 
процессе Интернета как средства коммуникации. 
В целом, можно сказать, что выделенные шкалы не 
являются независимыми, но при этом каждая из них 
вносит свой вклад в определение общей проблемной 
озабоченности обследованных подростков.

С учетом выявленных корреляционных взаимос-
вязей между шкалами была составлена структурная 
модель нового опросника «Психологические пробле-
мы подростков в реальной и виртуальной среде», на 
основе которой был проведен конфирматорный фак-
торный анализ эмпирических данных (табл. 5).

Полученные в конфирматорном анализе основ-
ные статистические индексы удовлетворяют необхо-
димым требованиям, что позволяет утверждать, что 

собранные эмпирические данные соответствуют опи-
санной модели из 6 факторов, в каждый из которых 
входят 10 отобранных вопросов. В частности, CMIN/
DF больше 5,00; индексы TLI, CFI, IFI, NFI превы-
шают критическое значение 0,9, а индекс RMSEA 
имеет близкое к критическому значение 0,051.

Вычисление данных описательной статистики 
(табл. 6) показывает, что наибольшую озабоченность 
вызывают проблемы общественной и личной безопас-
ности (шкала 1). В этом смысле прослеживается пре-
емственность данной проблемной области со шкалой 
из предыдущего варианта методики «Проблемы, свя-
занные с развитием общества». Эта шкала включает в 
себя как типичные для социума проблемы экологиче-
ских и социальных рисков, так и появившиеся благо-
даря интернет-среде проблемы доступа к личной ин-
формации, интернет-мошенничества и др. По сути, мы 
видим, что благодаря интернет-среде подросток ока-

Т а б л и ц а  3
Индекс надежности, коэффициент Альфа Кронбаха 

и коэффициент половинного расщепления Гутмана (N=566)

Название шкалы
Альфа 

Кронбаха
Коэффициент половинного 

расщепления Гутмана
Количество 
элементов

1. Проблемы, связанные с общественной и личной безопас-
ностью

0,90 0,89 10

2. Проблемы становления идентичности 0,89 0,86 10
3. Проблемы, связанные с общением и сверстниками 0,88 0,84 10
4. Проблемы во взаимоотношениях с родителями 0,89 0,86 10
5. Проблемы, связанные с погруженностью в Интернет 0,89 0,76 10
6. Проблемы, связанные со школой 0,84 0,80 10
Интегральный показатель проблемной озабоченности 0,95 0,81 60

Т а б л и ц а  4
Корреляции шкал методики «Психологические проблемы подростков 

в реальной и виртуальной среде» между собой (по Спирману)

Шкалы методики
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Проблемы, связанные с общественной и личной без-
опасностью

1,000 0,22** 0,18** 0,15** 0,27** 0,28**

Проблемы становления идентичности 1,000 0,57** 0,52** 0,46** 0,42**
Проблемы, связанные с общением и сверстниками 1,000 0,50** 0,58** 0,36**
Проблемы в отношениях с родителями 1,000 0,53** 0,47**

Проблемы, связанные с погруженностью в Интернет 1,000 0,43**
Проблемы, связанные со школой 1,000

Примечание: «**» — корреляция значима на уровне 0,01.

Т а б л и ц а  5
Результаты конфирматорного факторного анализа модели опросника «Психологические проблемы 

подростков в реальной и виртуальной среде»

Индексы CMIN/DF TLI CFI IFI NFI RMSEA
Значение 5,412 0,900 0,904 0,903 0,903 0,051

Регуш Л.А., Алексеева Е.В., Веретина О.Р., А.В. Орлова, Пежемская Ю.С. ...
Regush L.A., Alekseeva E.V., Veretina O.R., Orlova A.V., Pezhemskaya J.S. Psychological....
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зывается не только информированным о существую-
щих в мире проблемах, но и воспринимает их как ка-
сающиеся непосредственно его самого. Поскольку их 
наличие обусловлено именно социальными процесса-
ми, они трудно контролируемы и регулируемы.

Вторыми по значимости являются школьные про-
блемы, связанные со снижением мотивации к обуче-
нию, дефицитом равноправных, диалогических отно-
шений с педагогами, неприятием школьных правил и 
пространственной среды школы. В графе открытого 
вопроса «Другое (укажи, пожалуйста, что именно)» 
школьники отмечают скуку на уроках и слишком 
большое количество заданий, а с другой стороны — не-
обходимость дополнительных занятий с репетитором. 
Проблемность школьной жизни подростков подтверж-
дается и результатами других исследований: представ-
ления подростков о школе довольно критичны и амби-
валентны [23]. Цифровизация образовательной среды 
ставит новые проблемы не только перед ее организа-
торами и педагогами, но и в не меньшей степени перед 
учащимися [7; 25]. Между тем изучению проблемных 
переживаний самих школьников в условиях цифрово-
го обучения внимания практически не уделено.

На третьем месте оказались проблемы идентич-
ности. Обретение идентичности — одна из главных 
задач подросткового и юношеского возраста. Это 
находит отражение и в концепции Э. Эриксона, где 
решение проблемы «эго-идентичность — смешение 
ролей» становится ключевой точкой развития че-
ловека, и во взглядах Р. Хавигхерста, который под-
черкивает важность решения подростками «задачи 
самоопределения в сферах общечеловеческих цен-
ностей и общения», поиска смысла жизни и своего 
места в мире. Идентичность — это понимание под-
ростком себя в контексте времени жизни, осознание 
непрерывности жизненного пути и преемственности 
прошлого, настоящего и будущего. Проблемы ста-
новления идентичности возникают в процессе посто-
янного собственного выбора: моральных ценностей, 
профессии, способа поведения в трудной ситуации, 
самоопределения в той или иной сфере жизни. В со-
временных условиях подростки широко используют 
Интернет для экспериментирования (в том числе 
ролевого), в процессе которого они решают важные 
возрастные задачи, связанные с развитием самосо-
знания и формированием «образа Я». Причем уро-
вень сформированности образа Я обнаруживает 

связь с рискованным поведением в социальной сети 
и зависимостью от Интернета [16].

Интересно, что проблемы, связанные с интернет-
средой, по степени переживания перекрывают про-
блемы реального взаимодействия — с родителями и 
сверстниками. Это приводит к предположению об 
изменении механизмов социализации, источники ко-
торой смещаются в виртуальную среду. Как отмечает 
Д.П. Ткаченко, внедрение информационных техноло-
гий ведет к формированию новой социальной реаль-
ности, в которой законы развития и социализации 
трансформируются [22]. В ходе информационной со-
циализации, как процесса освоения информационных 
технологий, происходит постижение норм и ценностей, 
присущих культуре, конструируется обновленная кар-
тина окружающей действительности. Цифровизация 
жизненного пространства влечет для подростков та-
кие психологические проблемы, как информационный 
стресс, интернет-зависимость, проблемы контроля и 
управления временем и др. В интернет-сети подростки 
находят как помогающий и поддерживающий контент 
в разрешении проблемных ситуаций, так и инструмен-
ты и стимулы к агрессивному и саморазрушающему 
поведению [18; 26; 35]. Вместе с тем причины деструк-
тивного и аутодеструктивного исхода проблемных пе-
реживаний подростков нередко коренятся в деструк-
тивных отношениях со сверстниками, в том числе и в 
виртуальной среде (киберзапугивание, кибербуллинг), 
а условиями выступают отсутствие родительской под-
держки и наличие трудностей в семейных отношени-
ях [20; 29; 31]. В ряде работ ставится задача создания 
валидного диагностического инструментария, позво-
ляющего исследовать происхождение психологиче-
ских проблем подростков в этой сфере. Так, например, 
K.C. Runions и др. разработан, а С.С. Антипиной адап-
тирован для российских подростков опросник для ис-
следования киберагрессии. В его основе лежит анализ 
мотивационных целей и способности к поведенческо-
му самоконтролю с учетом четырех типов агрессивно-
го поведения в Интернете (Cyber-aggression typology 
questionnaire (CATQ)) [1; 33]. Graf D. и др. предложи-
ли инструмент для исследования основных движущих 
сил агрессивного поведения (Face-to-Face Aggression 
Typology Questionnaire (FATQ)) и произвели их срав-
нительный анализ в реальных личных и кибер-контек-
стах на выборках молодых людей с проблемами пове-
дения [27].

Т а б л и ц а  6
Описательные статистики шкал методики «Психологические проблемы подростков 

в реальной и виртуальной среде»

Шкалы методики Медиана Среднее Стд. отклонение
1. Проблемы, связанные с общественной и личной безопасностью 3,50 3,38 0,99
2. Проблемы становления идентичности 2,65 2,66 1,01
3. Проблемы, связанные с общением и сверстниками 2,00 2,18 0,91
4. Проблемы во взаимоотношениях с родителями 2,30 2,35 0,98
5. Проблемы, связанные с погруженностью в Интернет 2,40 2,45 0,94
6. Проблемы, связанные со школой 3,00 2,96 0,92
Интегральный показатель проблемной озабоченности 2,67 2,66 0,68



90

Бланк опросника «Психологические проблемы 
подростков в реальной и виртуальной среде» и клю-
чи представлены в Приложении.

При решении исследовательских задач методика 
«Психологические проблемы подростков в реальной 
и виртуальной среде» применима:

• для изучения психологических проблем под-
ростков, имеющих различные условия социализации 
(по типу образовательных учреждений, по семейным 
условиям, по региону проживания, по социально-
экономическим условиям и т. п.);

• в качестве инструмента, позволяющего выявить 
те или иные поведенческие проявления подростков, 
на которые могут влиять психологические проблемы;

• для диагностики психического состояния под-
ростков, имеющих ярко выраженные индивидуаль-
ные характеристики психического развития (одарен-
ность, задержка развития, опережение возрастных 
норм развития и пр.).

При решении практических психологических за-
дач методика «Психологические проблемы подрост-
ков в реальной и виртуальной среде» может быть ис-
пользована:

• для определения уровня проблемной озабочен-
ности подростков в той или иной области жизни с 
последующим целенаправленным оказанием психо-
логической помощи;

•  для установления взаимосвязи уровня про-
блемной озабоченности и степени погруженности в 
интернет-среду;

• для выявления групп риска, склонных к утрате 
идентичности и т. п.

• для обоснования программ социально-психо-
логической поддержки подростков конкретного об-
разовательного учреждения, района, области.

Перспективой работы с методикой «Психологи-
ческие проблемы подростков в реальной и виртуаль-
ной среде» является расширение возможностей ее 
применения для исследования психологических про-
блем других социальных групп (студентов коллед-
жей и вузов), а также проведение процедур проверки 
критериальной валидности методики с использова-
нием теста личностной тревожности А.М. Прихожан 
и проверки ее тест-ретестовой надежности.

Перспективным направлением исследований нам 
представляется изучение психологических проблем 
подростков других регионов России и зарубежья, а 
также возможностей и способов совладания с психо-

логическими проблемами с использованием ресур-
сов Интернета.

Выявляемые с помощью методики области высо-
кой проблемной озабоченности могут стать предме-
том углубленного изучения ее причин и последую-
щего качественного анализа.

Заключение

1. Процесс создания методики «Психологические 
проблемы подростков в реальной и виртуальной среде» 
включал пять последовательных этапов — от сбора пер-
вичной эмпирической информации от подростков до 
первичной и вторичной факторизации шкал методики.

2. В результате проведенных психометрических и 
статистических процедур был окончательно опреде-
лен формат методики «Психологические проблемы 
подростков в реальной и виртуальной среде».

Методика включает шесть шкал и уровень общей 
озабоченности проблемами:

— проблемы, связанные с общественной и личной 
безопасностью;

— проблемы становления идентичности;
— проблемы, связанные с общением и сверстни-

ками;
— проблемы во взаимоотношениях с родителями;
— проблемы, связанные с погруженностью в Ин-

тернет;
— проблемы, связанные со школой.
Каждая шкала содержит перечень из 10 трудных 

жизненных ситуаций, которые могут вызывать пси-
хологические проблемы (Приложение).

3. Методика прошла статистическую оценку на 
выборке подростков 13, 14, 15, 16, 17 лет. Все стати-
стические процедуры проведены на репрезентатив-
ной выборке, сбалансированной по полу и возрасту 
и включавшей 566 школьников Санкт-Петербурга и 
Ленинградской области.

4. Методика обладает достаточными психометри-
ческими характеристиками: высокой надежностью, 
как по отдельным шкалам, так и по внутренней согла-
сованности шкал по всему опроснику; конвергентной 
валидностью, подтвержденной на основе корреляци-
онных связей с показателями шкал методики «Пси-
хологические проблемы подростков», — и может быть 
использована в научных исследованиях и практиче-
ской психодиагностике на русскоязычной выборке.

П р и л о ж е н и е

Опросник «Психологические проблемы подростков в реальной и виртуальной среде»

Инструкция. В опроснике перечислены некоторые ситуации, которые ты и твои сверстники могут переживать 
как свои проблемы. Вырази степень своего согласия с каждым из утверждений с помощью следующей шкалы:

«1» — абсолютно не согласен;
«2» — скорее, нет;
«3» — трудно сказать (ни да, ни нет);
«4» — скорее, согласен;
«5» — совершенно согласен.

Регуш Л.А., Алексеева Е.В., Веретина О.Р., А.В. Орлова, Пежемская Ю.С. ...
Regush L.A., Alekseeva E.V., Veretina O.R., Orlova A.V., Pezhemskaya J.S. Psychological....
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№ 
п/п

Ситуации 1 2 3 4 5

1 Меня тревожит проблема наркомании и алкоголизма в современном обществе
2 Меня беспокоит, что в современном обществе часто встречается равнодушие и безразличие лю-

дей друг к другу
3 Меня беспокоит проблема терроризма и насилия в современном мире
4 Я боюсь, что может начаться война
5 Меня волнует падение моральных норм в обществе, распущенность и хамство
6 Меня беспокоит широкое распространение в обществе болезней, многие из которых неизлечимы
7 Я обеспокоен экологической обстановкой, люди утратили бережное отношение к природе
8 Меня беспокоит несоблюдение законов и прав человека
9 Я расстраиваюсь из-за плохих новостей (эпидемии, катастрофы и пр.)

10 Я переживаю, что в связи с развитием виртуальной среды исчезнут многие вещи из реальной жизни
11 Мое будущее кажется мне слишком неопределенным
12 Я боюсь не оправдать ожидания родителей
13 Я до сих пор не знаю, чем займусь после окончания школы
14 Я боюсь, что в будущем я не смогу в полной мере проявить себя
15 Я не уверен, что в будущем буду зарабатывать достаточно, чтобы не нуждаться в материальной 

помощи со стороны родных
16 Я плохо понимаю себя
17 Я не знаю, чего я хочу добиться в жизни
18 Я никак не могу разобраться, к чему у меня есть способности
19 Я часто ощущаю себя одиноким, никому не нужным
20 Я испытываю чувство вины из-за некоторых своих действий и поступков
21 Общаясь с друзьями, я часто чувствую неуверенность в себе
22 Я чувствую себя скованно в общении с представителями противоположного пола
23 Мне сложно найти взаимопонимание со сверстниками
24 Меня беспокоит, что я не пользуюсь популярностью у представителей противоположного пола
25 Я стесняюсь сделать первый шаг в отношениях, завязать знакомство
26 Общаться со сверстниками тяжело, так как они грубят, хамят
27 Я редко высказываю свое мнение, так как боюсь, что сверстники будут надо мной смеяться
28 Я хотел бы быть лидером в группе сверстников, но у меня не получается
29 Мне бывает трудно отстаивать свою точку зрения
30 Мне трудно делиться с другими своими чувствами
31 Я опасаюсь, что когда я стану взрослым, родители по-прежнему будут слишком активно вмеши-

ваться в мою личную жизнь
32 У меня часто бывают ссоры, конфликты с родителями
33 Мои родители часто не понимают меня
34 Меня возмущает, когда родители вмешиваются в мою жизнь
35 Зачастую я не понимаю моих родителей
36 Мне не нравится, что родители по-прежнему считают меня маленьким
37 Родители до сих пор постоянно контролируют меня
38 Нам с родителями часто совершенно не о чем поговорить, кроме моей учебы и питания
39 Родители слишком давят на меня из-за школьных оценок
40 Мои родители пытаются влиять на организацию моего досуга
41 Без Интернета чувствуешь себя «как без рук»
42 Без Интернета я боюсь не узнать каких-то важных событий, происходящих в стране и мире
43 При отключении электричества / проблемах со связью теряется возможность решать многие 

жизненные вопросы
44 Боюсь, что моя жизнь будет безрадостной, если исчезнет Интернет
45 Если у меня нет Интернета, я боюсь оказаться не в курсе каких-то важных событий для меня и 

друзей
46 Мне трудно распределять время между Интернетом и выполнением домашних обязанностей
47 Я не могу контролировать время, проводимое в Интернете
48 Я недоволен тем, что из-за привязанности к Интернету откладываю важные дела на «потом» не 

успеваю сделать их вовремя
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№ 
п/п

Ситуации 1 2 3 4 5

49 Я не успеваю за всеми новыми возможностями, которые появляются в Интернете
50 Интернет занимает все мое свободное время
51 Мне бы хотелось, чтобы учителя относились ко мне с бóльшим пониманием и уважением
52 Я не справляюсь с таким большим объемом домашних заданий
53 Бывает, что учителя относятся ко мне несправедливо
54 Многие учебные предметы кажутся мне скучными и неинтересными
55 Мне не нравятся те требования к одежде, которые предъявляются в школе
56 Меня не устраивает школьное расписание
57 Мне было бы значительно легче, если бы уроки начинались на 1—2 часа позже
58 Школьные классы и коридоры выглядят неуютно
59 Если бы было можно не учиться в школе, я бы согласился
60 Школа и домашние обязанности занимают слишком много времени
61 Другое (укажи, пожалуйста, что именно):

Ключи:
шкала 1. «Проблемы, связанные с общественной и личной безопасностью»: пункты 1—10;
шкала 2. «Проблемы становления идентичности»: пункты 11—20;
шкала 3. «Проблемы, связанные с общением»: пункты 21—30;
шкала 4. «Проблемы во взаимоотношениях с родителями»: пункты 31—40;
шкала 5. «Проблемы, связанные с погруженностью в Интернет»: пункты 41—50;
шкала 6. «Проблемы, связанные со школой»: пункты 51—60.
Подсчитываются средние значения по каждой шкале и средний показатель общей проблемной озабочен-

ности.
Оценка проблемной озабоченности проводится в баллах от 1 до 5.
Количественная обработка направлена на определение средних показателей проблемной озабоченности 

по каждой шкале и по методике в целом.
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Students from various parts of India periodically migrate to universities for academic and professional 
reasons. They reflect various cultural diversities and have to overcome obstacles like intergroup prejudice 
and acculturative stress. Although these factors can differ by region, the response tendency may be influ-
enced by their respective cultural intelligence/quotient (CQ) and emotional intelligence/quotient (EQ). 
The comparisons of CQ and EQ across students from significant regions of India, however, have never been 
recorded in a prior study. This study attempted to examine the level of CQ and EQ among students who 
were enrolled in educational institutions in Kalaburagi City, who belong to three major regions of India 
(North, South-East, and South-West). A total of 385 students between the ages of 18 and 31 (mean age: 
20.56; standard deviation: 2.633) were recruited for the study. Surprisingly, there were significant geo-
graphical disparities in the use of emotions and metacognitive CQ. Compared to students from the other 
two regions, students from the south-eastern area performed better while using emotional EQ and scored 
less while using meta-cognitive CQ. The study deduced the plausible factors and potential explanations for 
CQ — EQ disparities and inter-regional acceptability among students from three major regions, which may 
be used to develop a CQ & EQ training program for usage across India’s educational system.

Keywords: cultural intelligence, emotional intelligence, students, region.

Acknowledgements. Heartfelt gratitude to the participants, for their support and patient during the research.

For citation: Jeyavel S., Subhasree G., Vijyendra P., Rajkumar E., Eapen J., Lakshmana G. Does Cultural Intelligence & 
Emotional Intelligence differ by Region in India? A Comparative Study. Kul’turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultur-
al-Historical Psychology, 2023. Vol. 19, no. 1, pp. 97—105. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2023190112



98

Jeyavel S., Subhasree G., Vijyendra P., Rajkumar E., Eapen J., Lakshmana G. ...
Джейавель С., Субхасри Г., Виджайендра П., Раджкумар Э., Ипен Дж., Лакшмана Г. ...

Introduction

India is one of the most culturally and socially di-
verse country in the world. It is a home to diverse com-

munities and social groups differing in cultural markers 
including language, region, religion, race, and caste. Due 
to globalization and urbanization, masses from various 
social and cultural groups converge at certain hubs to 
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Студенты из разных уголков Индии периодически меняют институты по академическим и профес-
сиональным причинам. Они обладают разными культурными отличиями и должны преодолевать такие 
препятствия, как межгрупповые предубеждения и аккультурационный стресс. Несмотря на то, что эти 
факторы могут различаться в зависимости от региона, на тенденцию реагирования могут влиять соот-
ветствующие показатели культурной (КК) и эмоциональной компетентности (ЭК). Однако сравнения 
КК и ЭК у студентов из значимых регионов Индии никогда ранее не фиксировались в работах. В данном 
исследовании была предпринята попытка изучить уровень КК и ЭК у студентов, обучавшихся в учеб-
ных заведениях города Калабураги из трех основных индийских регионов (северного, юго-восточного 
и юго-западного). Для участия в исследовании было набрано в общей сложности 385 студентов в воз-
расте от 18 до 31 года (средний возраст — 20, 57; стандартное отклонение — 2,633). Удивительно то, что 
существовали значительные географические различия в использовании эмоций и метакогнитивной КК. 
По сравнению со студентами из двух других регионов, студенты из юго-восточного региона показали 
лучшие результаты при применении ЭК и меньше набрали баллов при использовании метакогнитивной 
КК. В ходе исследования были выявлены вероятные факторы и причины различий в КК — ЭК и межре-
гиональной приемлемости среди студентов из трех основных регионов, которые могут быть использова-
ны для разработки программы обучения КК и ЭК во всей образовательной системе Индии.

Ключевые слова: культурная компетентность, эмоциональная компетентность, студенты, регион.
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procure education. Institutions of higher education 
have become a multicultural hub, consisting of varied 
groups of students from different regions of India. De-
spite this, these multicultural hubs have both benefits 
as well as challenges. For instance, cultural diversity 
and cultural capital improve academic performance [7; 
63], but they might cause acculturation stress and inter-
group perception-bias (stereotype, prejudice & discrimi-
nation). This can increase the risk of discrimination [9; 
41; 47] and harm the psychological well-being of stu-
dents [4; 36] while inclining the rate of student dropout 
[52]. Especially, cultural discrimination triggers severe 
psychological disturbances, like suicidal tendencies & 
depression among students [32; 38]. Therefore, there is 
an urgency to explore, accept and adapt to cultural di-
versity through the empathetic understanding of others, 
considering them as individuals rather than a represen-
tative of a social group.

This can be possible through inoculating cultural in-
telligence (CQ) and emotional intelligence (EQ) within 
academic context. Previous studies demonstrated the ef-
fective role of EQ in reducing prejudice [14; 39] and dis-
crimination, thereby reducing acculturative stress [64]. 
In addition, CQ directly moderates acculturative stress 
[21; 45], which helps to improve social skills [31], and 
innovative behavior among students [30]. Nevertheless, 
it is essential to assess the participant’s level of CQ & EQ 
before assigning the intervention program. In line with 
this, the preliminary aim is to assess the level of CQ and 
EQ among the students.

Cultural diversity across India
Culture and language are inextricably linked [17; 

24]. Although there are languages like Punjabi, Gujrathi, 
Marathi, which were once part of the Indo-European 
language family, people from the North Indian states 
primarily speak Hindi [67]. However, each state in the 
South India has its own pronoun language, which is de-
scended from the Dravidian linguistic group [33]. Schol-
arly research has shown that there were significant dif-
ferences between the North Indian and the South Indian 
individuals in terms of skin tone, height, life values, and 
degrees of happiness [8; 50]. The southeast and south-
west areas were historically governed by several colonial 
powers, which had a significant impact on their respec-
tive cultural and traditional values [26]. Overall, the di-
verse behaviors that people displayed at a multicultural 
hub like a university represented the different cultural 
perspectives.

With the best of the researcher’s knowledge along 
with a thorough literature review, it was found that 
there is no prior study that has been conducted to as-
sess the differences in CQ and EQ among students from 
different regions in India. This might be possible due 
to the system of integrative cultural values enforced by 
the Indian education system [59], although the ground 
reality can differ. Moreover, most of the previous stud-
ies were conducted in the international context [37; 44; 
56; 60] but neglected the impact of regional variations 
on CQ and EQ within the nation. The present study 
proposed to reveal the inter-regional acceptance and 

cultural adaptation of the students belonging to differ-
ent regions. Therefore, the study aimed to compare CQ 
and EQ among students from the north, southeast, and 
southwest regions of India.

Cultural intelligence (CQ)
Understanding the underlying meaning behind how 

individuals from other cultures portray themselves and 
being able to successfully adjust oneself in various cul-
tural circumstances are two characteristics of someone 
with cultural intelligence [15]. It catalyzes negotiations 
in intercultural meetings/situations [3]. In the educa-
tional context, cultural intelligence plays a crucial role 
in cross-cultural adjustment and psychological adapta-
tion [25; 28; 51]. It serves as a conduit for conceptual-
izing metacognitive, cognitive, behavioral, and motiva-
tional elements that are reflected in a cultural context. 
[15]. Moreover, it aids an individual in adapting to a 
multicultural environment [43]. People with high CQ 
tend to have high cultural competency that eventually 
can lower their acculturative stress.

Emotional intelligence (EQ)
Emotional intelligence or emotional quotient (EQ) 

is the capability to perceive, understand, manage and 
act on one’s own or other people’s emotions [53]. It has 
been associated with physical and mental health, inter-
cultural competence, aggression, cultural adjustment & 
work productivity [18; 20; 23; 39; 40; 55; 65]. The op-
timal level of EQ bolsters interpersonal relationships 
[48]. Specifically, in the academic context, it improves 
scholastic performance along with enhancing social co-
hesion among students [1; 46]. Furthermore, EQ lowers 
acculturative stress by prompting appropriate coping re-
sponses in an educational environment [26; 64].

Cultural intelligence & Emotional intelligence
However, previous studies indicated the similarities 

between CQ and EQ, despite they are distinct from each 
other [2; 11; 35; 49; 57]. EQ is culturally specific since it 
allows a person to roughly understand and react to the 
emotions of a corresponding culture [16; 62]. In contrast, 
CQ is culture-free, as it effectively functions among di-
verse social and cultural groups [42]. Nonetheless, EQ 
is the sub-set of CQ. For instance, studies demonstrated 
that interpersonal skills and social skills belonging to 
EQ are associated with CQ [31]. Although a few stud-
ies supported the overlapping of CQ with EQ [11; 12]. 
In line with this apparent contradiction, the third aim 
of the study is to assess the correlation between CQ and 
EQ among students.

Method

Participants
This study included 385 students who were studying 

in various educational institutes in Kalaburagi City, and 
who hail from different regions of India. In accordance 
with their native state, they were categorized into 1) The 
northern region (n=122, female=66, male=56), 2) the 
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south-eastern region (n=131, female=61, male=70) 
and 3) the south-western region (n=132, female=93, 
male=39). Overall, a total of 155 male and 230 female 
students with a mean age of 20.56 years (SD=2.633) 
have been recruited for this study. Out of them, two 
hundred fifty-one were undergraduates, one hundred 
thirty-three were postgraduates, and four were research 
scholars. The researchers excluded international stu-
dents and regional language students who cannot write 
and comprehend the English language.

Tools
Cultural Intelligence/Cultural Quotient Scale (CQS): 

This scale was developed by S. Ang, L.Van Dyan and 
C. Koh to assess the cultural intelligence of individuals 
[2]. It is a rating scale that included four sub-domains; 
Motivational Cultural Quotient (5 items); Cognitive 
Cultural Quotient (6 items); Metacognitive Cultural 
Quotient (4 items); and Behavioral Cultural Quotient 
(5 items). The reliability through Cronbach Alpha of 
CQ is .86, while the reliability of each subscale is as fol-
lows: Motivational CQ is 0.80, Cognitive CQ is 0.81, 
Metacognitive CQ is 0.76, and Behavioral CQ is 0.77 
respectively.

Emotional Intelligence Scale (EQS): this scale was 
developed by C. S. Wong and K. Law K. [66]. It is a rat-
ing scale used to assess the emotional intelligence of an 
individual. It has four subscales with four items in each; 
Self-Emotional Appraisal; Other’s Emotional Appraisal, 
Use of Emotion, and Regulation of Emotion. The reli-
ability was tested using Cronbach’s Alpha; the ‘self-emo-
tional appraisal’ is 0.61, ‘otheṙs emotional appraisal’ is 
0.79, ‘use of emotion’ is 0.82, and ‘regulation of emotion’ 
is 0.81.

Procedure
A list of educational institutes in Kalaburagi City 

was prepared by the prime investigator. With the help 
of Research Randomizer, 10 educational institutes were 
selected and approached to gain permission for data col-
lection. After cognitive briefing, the students from the 
permitting institutes who volunteered to participate 
were taken to a comfortable space, where their consent 
and basic socio-demographic details were obtained. The 
emotional intelligence and cultural intelligence scales 
were administered along with assuring the confidential-
ity of the study. The data was analyzed using SPSS ver-
sion 25.

Data analysis
Descriptive analysis was performed to compute the 

mean, standard deviation, and percentages of variables. 
One-way analysis of variance (ANOVA) was computed 
to understand the significant differences in EQ and CQ 
depending on the region. In addition, a post hoc Tukey 
Test was used to compare the lowest as well as the highest 
significant differences in CQ and EQ across the regions. 
Furthermore, correlational analysis (r) was carried out 
to find the relationship between CQ and EQ among the 
students belonging to 3 regions, where the value of r de-
termines the strength & direction of correlation.

Results

Descriptive Analysis
The study consists of 40% of male and 60% of female 

students, among which 65% were undergraduates, 34% 
were postgraduates & 1% were PhD scholars. In addi-
tion, 32% of the students belong to the northern region, 
while students from the south-eastern region & south-
western region constitute 34% each. The mean age of 
the students was 20.56 & SD is 2.63. The mean & SD of 
the sub-variables of cultural differences were as follows: 
motivational cultural quotient (Mean=26.14, SD=5.98), 
cognitive cultural quotient (Mean=23.7, SD=7.68), 
metacognitive cultural quotient (Mean=20.3, SD=5.0) 
and behavioral cultural quotient (Mean=23.3, SD=6.0). 
The mean & SD of sub-variables of emotional intelligence 
are as follows: self-emotional appraisal (Mean=21.3, 
SD=6.6), other’s emotional appraisal (Mean=21.1, 
SD=4.7), use of emotion (Mean=21.04, SD=5.2) & reg-
ulation of emotion (Mean=19, SD=5.6). Table 1 shows 
the details of the descriptive analysis.

T a b l e  1
Descriptive statistics

Variables n Percentage
Gender-Male 155 40%
Female 230 60%
Education-Undergraduate 251 65.2%
Postgraduate 130 33.8%
PhD 4 1%
Northern Region 122 32%
South-Eastern Region 131 34%
South-Western Region 132 34%

Mean SD
Metacognitive CQ 20.0 5.03
Cognitive CQ 23.7 7.68
Motivational CQ 26.1 5.98
Behavioral CQ 23.3 6.05
Self-emotional appraisal 21.3 6.64
Other’s emotional appraisal 21.1 4.70
Use of emotions 21.0 5.2
Regulation of emotions 19.4 5.63

One-way ANOVA
The results (Table 2) demonstrate the comparison of 

sub-components of CQ & EQ with the students’ regions. 
Except for meta-cognitive CQ [F (2,382) = .622, p=.002] 
& the use of emotions [F (2,382) =4.45, p= .012], there 
was no significant difference in sub-components of CQ 
& EQ among students from the northern, south-eastern 
& south-western regions. This can be seen in cogni-
tive CQ [F (2,382) =.476, p=.621], motivational CQ [F 
(2,382) =1.82, p=.16], behavioral CQ [F (2,382) =1.63, 
p=.196], self-emotional appraisal [F (2,382) =1.96, 
p=.14], other’s emotional appraisal [F (2,382) = .156, 
p=.85], and regulation of appraisal [F (2,382) = .158, 
p=.85]. The Tukey post hoc analysis was conducted 
while finding a significant difference in metacognitive 
CQ (p=.002) and use of emotions (p=.012) among the 
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students from the 3 regions. The lowest difference in 
meta-cognitive CQ was found among the students from 
the south-eastern region (18.79±1.98, p=.005) compared 
to the students from the south-western and northern re-
gion. In contrast, the use of emotions shows the highest 
difference among students from the south-eastern region 
(22.14±1.67, p=.027) when compared to the students 
from the south-western and northern regions. However, 
a significant difference in the use of emotions was not 
found between the south-western and northern students.

Correlational Analysis
Pearson correlation analysis was used to find the re-

lationship between CQ and EQ. Metacognitive CQ has 
a significant positive correlation with self-emotional ap-
praisal (r =0.23, p <0.01), other’s emotional appraisal 
(r =0.29, p <0.01), use of emotions (r =0.27, p <0.01) & 
regulation of emotion (r =0.19, p <0.01). Cognitive CQ 
has a significant positive relationship with self-emotional 
appraisal (r =0.23, p <0.01), other’s emotional appraisal 
(r =0.31, p <0.01), use of emotions (r =0.33, p <0.01) & 
regulation of emotion (r =0.26, p <0.01). Motivational CQ 
has a significant positive relationship with self-emotional 
appraisal (r =.28, p <0.01), other’s emotional appraisal (r 
=.37, p <0.01), use of emotions (r =.30, p <0.01) & reg-
ulation of the emotion (r =.29, p <0.01). Behavioral CQ 
has a significant positive relationship with self-emotional 

appraisal (r =.26, p <0.01), other’s emotional appraisal 
(r =.31, p <0.01), use of emotions (r =.28, p <0.01) and 
regulation of emotion (r =.24, p <0.01).

Discussion

This study aimed to 1) investigate the level of cul-
tural intelligence and emotional intelligence among the 
students of three regions 2) compare CQ & EQ among 
students from the northern, south-eastern, and south-
western regions of India 3) explore whether there ex-
ists any relationship between CQ and EQ among the 
students. First, the results demonstrated a significant 
differences in CQ and EQ, especially in meta-cognitive 
CQ that is about how an individual seeks knowledge 
about culture and monitors one’s thoughts related to a 
particular culture [19], which includes pre-planning and 
shifting the pre-existing mental models toward cultural 
norms [3]. This infers that due to grown up in specific 
region a student’s meta-cognitive CQ can be different 
from another student who belongs to a different region. 
Similarly, a significant difference was found in the ‘use 
of emotions’ among the students from the three regions. 
The use of emotions is a sub-component of EQ, which 
deals with using one’s emotions in a proper way that sub-
sequently results in constructive activities that improves 

T a b l e  2
One-way ANOVA results
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Mean (SD)
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Sig Difference

Metacognitive CQ 20.7 (4.9) 18.8 (5.7) 20.6 (4.2) 2, 382 6.22 .002** 1>2, 3>2
Motivational CQ 23.9 (8.6) 24.1 (7.3) 23.2 (7.2) 2, 382 1.82 .16
Cognitive CQ 26.7 (5.7) 25.4 (6.4) 26.3 (5.7) 2, 382 .47 .62
Behavioral CQ 24.0 (6.4) 22.6 (6.1) 23.3 (5.7) 2, 382 1.6 .19
 Self-emotional appraisal 20.4 (5.9) 22.2 (8.5) 21.4 (4.7) 2, 382 1.96 .14
Other’s emotional appraisal 21.02 (5.3) 21.02 (4.9) 21.3 (3.9) 2, 382 .16 .85
Use of emotions 20.5 (5.6) 22.1 (4.8) 20.5 (5.0) 2, 382 4.45 .012* 2>1, 2>3
Regulation of emotions 19. 7 (5.6) 19.3 (5.4) 19.3 (5.9) 2, 382 .16 .85

**p <0.01 *p<.05

T a b l e  3
Bivariate of correlation

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Metacognitive cultural quotient 0.27** 0.47** 0.36** 0.24** 0.30** 0.27** 0.20**
2. Cognitive cultural quotient 0.28** 0.33** 0.23** 0.32** 0.34** 0.26**
3. Motivational cultural quotient 0.44** 0.28** 0.37** 0.30** 0.29**
4. Behavioral cultural quotient 0.26** 0.31** 0.28** 0.24**
5. Self-emotional appraisal 0.40** 0.39** 0.38**
6. Other’s emotional appraisal 0.50** 0.38**
7. Use of emotions 0.46**
8. Regulation of emotions

** p <0.01
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one’s performance [13; 34]. This infers that the students 
from different regions might identify specific emotions 
and utilize them in accordance with appropriate context.

The post hoc Tukey analysis showed that the differ-
ence in meta-cognitive CQ is the lowest and the use of 
emotions is the highest among students from the south-
eastern region when compared to the northern and 
south-western region. This may be due to their advanced 
level in science and the higher standard of facilities avail-
able in the south-east [26]. This may have subsequently 
contributed to cultural acceptance [10], lowering the 
differences in meta-cognitive CQ among students of that 
region.

Second, considering the modern history of India, 
missionaries first appeared in the south-eastern region, 
aiming to ‘enlighten’ the peasants and gave them a new 
perspective on life by employing the educative systems, 
libraries, and religious activities they established [26]. 
As a result, in the south-eastern area, compared to other 
locations, disparities in the usage of emotions among the 
students emerged as a result of the collision of existing 
communities and missionaries. To clarify whether this 
clash of civilizations actually impacts different EQ sub-
dimensions, more research is required.

Unexpectedly, there was no significant difference 
among other dimensions of CQ and EQ, except for me-
ta-cognitive CQ and the use of emotions. This may be 
due to the ability of students from all three regions to 
adapt to the new situations, which was not assessed in 
the current study [27; 29; 60]. Nevertheless, the first-
year students were found to have more adjustment is-
sues than the second-year or the final-year students [6]. 
However, individual differences can play a critical role 
in determining both CQ and EQ and should be studied 
in the future.

A positive correlation between EQ and CQ was ob-
tained corroborating with previous literature [61]. In 
the present study, meta-cognitive CQ, motivational 
CQ, and behavioural CQ have a relatively strong cor-
relation with the other’s emotional appraisal, which 
indicates that prior knowledge of the other’s culture is 
important to perceive, interpret and comprehend one 
another’s emotions. Further, it may involve question-
ing one’s pre-existing perceptions of the other’s culture 
[16]. However, this can motivate appropriate behavior 
in a multi-cultural setting through the apprehension of 
the other’s emotions. Similar to emotional usage, cogni-
tive CQ has a substantial association, suggesting that 
knowledge gained from diverse cultural experiences [15] 
can control emotions during performance in a multicul-
tural setting. Nevertheless, cultural experiences include 
norms and customs that enable an individual to accu-
rately comprehend their emotions [54]. However, the 
strength of the correlation is no more than .3, which may 
be attributed to the low sample size.

Implications & Limitations
The study can aid in ascertaining the overlap of CQ 

and EQ. Both CQ and EQ in coordination can enrich 
the management of both emotions and cultural accep-
tance among students, which can nurture a conflict-free 
educational environment. This research showed the 
overlap between EQ and CQ, highlighting the necessity 
to investigate this relationship together with moderat-
ing factors including self-efficacy and self-adjustment. 
The study also advises utilising a qualitative research 
approach to evaluate CQ and EQ because it can provide 
a more thorough explanation of students’ perceptions in 
a multicultural setting.

There were certain limitations of the study. The study 
focused primarily on differences in CQ and EQ based 
on the students’ region in general but did not consider 
individual differences such as multicultural attitudes, 
personality traits, or self-efficacy. These factors can be 
considered in future research. Second, socio-demograph-
ic variables such as socio-economic status, religion, and 
family type may also have a role in both CQ and EQ [5; 
58]. Third, the study excluded international students, 
the inclusion of which might have helped in comparing 
the differences in CQ and EQ between Indian students 
and foreign students. Finally, the study’s findings cannot 
be generalized to other populations like employed peo-
ple, grade-school students, labor workers, or migrants, 
but these may become the focus of the future studies.

Conclusion

This study aimed to find the level and difference in CQ 
and EQ based on which region students studying in edu-
cational institutions (a multicultural context) in Kala-
buragi City came from. The study indicated that EQ and 
CQ largely overlap and highlighted significant differences 
in meta-cognitive CQ and the use of emotions among stu-
dents from the three regions. The findings of the study 
contribute to the literature on cultural intelligence & 
emotional intelligence as this area remains less prioritized 
by researchers. Understanding the relationship between 
cultural and emotional intelligence might aid education 
system administrators in better comprehending the needs 
and challenges faced by students. This may lead to the 
creation of suitable support networks for students, par-
ticularly first-years. After all, education is intended to 
transform the next generation into a responsible, cultur-
ally and socially flexible individual. However, the impli-
cations and limitations of this study should be taken into 
account and may be used for future, related studies.
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В статье анализируется фундаментальная проблема, известная в философии как проблема 
универсалий, а в психологии — как проблема сущности и видов обобщений. Авторы указывают 
на внутреннюю противоречивость и неубедительность традиционной трактовки природы обоб-
щений, предложенной еще Аристотелем. Авторы видят пути решения проблемы обобщений в па-
радоксальной формуле, предложенной Л.С. Выготским, утверждавшим, что обобщение и обще-
ние это две стороны одной медали. Согласно этой формуле, как мы общаемся, так мы и обобщаем, 
и наоборот.

В статье выделяется и рассматривается шесть видов последовательно возникающих обобще-
ний. Самое первое обобщение, появляющееся у детей раннего возраста, которое может быть на-
звано первичным, проливает свет на внутреннюю природу и сущность обобщений, являющихся 
свернутой программой действий по достижению порожденной ребенком цели. Следующий вид 
и уровень обобщений может быть назван, вслед за Л.С. Выготским, житейскими понятиями и 
представлениями. Они существенно отличаются от эмпирических обобщений, навязываемых 
детям существующими образовательными методами и программами. На рубеже дошкольного и 
младшего школьного возраста у детей появляется теоретическое мышление с преимущественной 
ориентацией на способ действия, в средних классах они овладевают функциональными обобще-
ниями и функциональным стилем мышления. В старшем подростковом и юношеском возрасте, 
благодаря научному и философскому видам обобщений, перед ними открываются возможности 
приобщения к научному и философскому уровню мышления. Развитие обобщений в культурно-
исторической теории — это и есть внутренняя, а, значит, существенная характеристика развития 
сознания человека.

Ключевые слова: культурно-исторический подход, проблема видов обобщений и природы уни-
версалий, теория деятельности, развивающее обучение, сознание, смысл, значение, методология не-
классической психологии.
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Общепризнанной и повсеместно распространен-
ной является трактовка обобщений в русле той 

исторической традиции, которая была задана Ари-
стотелем. Под гипнотическим влиянием этой тради-
ции оказались практически все ученые и все прак-
тики, как в западной цивилизации, так и в России. 
Перед Аристотелем стояла задача изобрести такой 
внешне убедительный способ получения общего из 
единичных вещей окружающего мира, который по-
зволил бы противопоставить его философию учению 
Платона. По большому счету, это была явно нереша-
емая задача. Невозможно из единичных «модусов 
субстанции» получить то, что принадлежит миру 
идеального — обобщения. Р. Декарт, как известно, 
утверждал, что есть две субстанции — у одной глав-
ным атрибутом является протяжение, а другая име-
ет своим главным атрибутом мыслимость. Ученик и 

последователь Р. Декарта, как он себя настоятельно 
именовал, Б. Спиноза, уже на первых страницах сво-
ей «Этики», написанной геометрическим способом, 
формулирует: «Теорема 2. Две субстанции, имеющие 
различные атрибуты, не имеют между собой ниче-
го общего». А затем: «Теорема 3. Вещи не имеющие 
между собою ничего общего, не могут быть причиной 
одна другой». [14, с. 4].

Есть основания полагать, что человек, создавший 
аппарат формальной логики, которому и сейчас под-
чиняются все науки, конечно же знал, что из единич-
ного общее принципиально не выводимо. Поэтому 
он пошел на явную подмену понятий, чтобы хоть 
как-то свести концы с концами в своих построениях. 
Он подменил понятие общего, традиционно понима-
емого как словесное отображение сущности той или 
иной вещи, представлением об одинаковых свой-
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ствах у какой-то группы вещей. Наделив такую груп-
пу единичным именем, мы получаем типичное эмпи-
рическое обобщение, которое и по сей день является 
общепризнанным и, более того, считается единствен-
но возможным видом обобщения, за исключением, 
пожалуй, теоретического обобщения в концепции 
В.В. Давыдова.

К центральной проблеме философии относит-
ся обсуждаемая нами проблема универсалий, как в 
средние века называли проблему обобщений. Стрях-
нуть с этой проблемы пыль веков и верно ее поста-
вить удалось Л.С. Выготскому его парадоксальным 
утверждением, что обобщение и общение суть одно и 
то же. Это две стороны одной медали — как мы обща-
емся, так и обобщаем, и наоборот. По нашему убеж-
дению, это единственно верная постановка до сих пор 
нерешенной в философии проблемы универсалий.

В соответствии с важнейшим принципом куль-
турно-исторического подхода, обозначенным в са-
мом его названии, а именно принципом историзма, 
означающим необходимость рассмотрения интере-
сующего нас объекта исследования в его истории 
закономерного возникновения, становления и раз-
вития, мы попытаемся начать изучение природы и 
сущности обобщений в их самой изначальной, мож-
но сказать, зародышевой форме. Представляется, что 
для такого психологического исследования не потре-
буются хитроумные экспериментальные методики, 
а вполне достаточно элементарного наблюдения за 
обыденными жизненными событиями, сопровождае-
мого психологическим анализом и соответствующим 
осмыслением.

Как-то в одной семье к сидящему на кухонном 
диванчике деду подошла его внучка, только-только 
научившаяся как следует ходить, взяла его за боль-
шой палец и стала тянуть на себя, приглашая деда 
подняться и сопроводить ее в соседнюю комнату. 
Естественно, дед подчинился этому требованию. Со-
седняя комната в семье называлась библиотекой, по-
скольку вдоль стен там стояли шкафы с застеклен-
ными дверцами, заполненные книгами. Кроме этого, 
на полках шкафов стояли всевозможные фигурки, 
наподобие стеклянных ангелочков, фарфоровых зве-
рушек, восточных красавиц и т. п. Девочка подвела 
деда к определенному шкафу, потянула ручку к его 
дверце и, глядя на деда, настойчиво произнесла: «Ку-
ка». Дед знал, что первоначально она так называла 
куколок, а вот сейчас это может быть и любая другая 
фигурка. Открыв дверцу книжного шкафа, до кото-
рой внучка не могла дотянуться, дед стал по очереди 
предлагать ей стоявшие там фигурки. Однако девоч-
ка мотала из стороны в сторону головой, снова тяну-
ла руку и требовала: «Ку-ка». Наконец в ее руках ока-
залась фарфоровая фигурка лошади Пржевальского. 
Радостная девочка тут же отстала от деда и убежала 
играть с этой фигуркой.

Что-то похожее на описанную ситуацию наверня-
ка происходило в каждой семье — маленький ребенок 
привлекает внимание взрослого, чтобы с его помощью 
достичь своей цели. Внешне это выглядит как мани-
пуляция взрослым со стороны ребенка. Однако это 

только внешнее впечатление. На самом деле между 
ребенком и взрослым совсем иные взаимоотношения. 
Все дело в том, что взрослый — это именно близкий 
малышу человек. Поэтому здесь не может быть мани-
пуляции и использования взрослого как средства до-
стижения своей цели. У ребенка и близкого ему взрос-
лого нет разграничения их сознаний. У них сознание 
типа «Пра-мы», которое Л.С. Выготский называл цен-
тральным психологическим новообразованием перво-
го года жизни ребенка. В вышеописанном случае де-
душка был не менее рад самому процессу «делового» 
общения с внучкой, чем она, когда получила в руки 
вожделенную фарфоровую лошадку.

Л.С. Выготский отмечал, что на стадии авто-
номной речи дети добиваются взаимопонимания с 
близкими взрослыми, во многом благодаря жестам, 
а произносимые ими своеобразные «слова» только 
сопровождают жесты, дополняя смысловой контекст 
общения. Со временем такое соотношение жеста и 
слова меняется на противоположное. У взрослого 
человека жесты только оттеняют эмоционально-
смысловую сторону речи, а доминирующее место 
занимает слово. В приводившейся ситуации главное 
место занимал именно жест — протянутая к дверце 
шкафа рука девочки, а также обращенный к взросло-
му поворот головы и требовательный взгляд. Однако 
сопровождавшее эти движения слово «Ку-ка» тоже 
имело то, что можно назвать первичным значением. 
Как понятно из контекста этой ситуации, оно означа-
ло примерно следующее: «Дай мне фигурку живого 
существа, стоящую на полке». Л.С. Выготский ука-
зывал, что слово — это знак, а знак потому и знак, что 
имеет значение, а значение — это обобщение, а вот 
дальше он неожиданно констатирует: обобщение и 
общение — это две стороны одной медали. С нашей 
точки зрения, это и есть ключ к решению многове-
ковой проблемы универсалий, которая в наше время 
называется проблемой обобщений.

В обсуждаемой житейской ситуации есть много 
моментов, представляющих интерес для психологии. 
Так, немаловажен тот факт, что уже в этом возрасте 
дети способны порождать цель, к достижению кото-
рой они стремятся всеми доступными им способа-
ми. Эта цель организует их поведение. Они заранее 
простраивают последовательность поведенческих 
актов, позволяющую приблизиться к поставленной 
цели. Но ведь сам факт устойчивого удержания цели 
говорит о том, что теперь ребенок живет в простран-
стве будущего. Он стал совсем другим существом, 
способным к целеполаганию и новому уровню са-
мосознания. Если в младенческом возрасте он был 
полностью во власти наличной ситуации, то теперь 
он преодолел границы наличной среды и, как говорят 
философы, трансцедентировал в иное измерение. Он 
стал жить в будущем, порожденным им самим. Пока 
до конца и в исчерпывающей мере не известно, в силу 
каких причин и обстоятельств ребенок становится 
способным к инициативному целеполаганию. Но это 
центральный момент, очень рано подразделяющий 
детей на тех, кто живет преимущественно в наличной 
среде, и тех, кто живет в сфере будущего. Есть опыт-
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но-экспериментальные данные, говорящие о том, что 
уже к трем годам дети подразделяются на эти две 
категории. Причина такого подразделения нам ви-
дится в качестве и содержании общения родителей 
со своими детьми. По нашим данным, если дети не 
прошли в полной мере и в полном объеме тот период 
совместной жизни с близкими взрослыми, где доми-
нирует сознание «Пра-мы», то у таких детей нет ини-
циативного целеполагания и трансцензуса в сферу 
будущего. Дети из этих двух разнокачественных по 
психическому развитию групп разнятся, например, в 
построении речевых высказываний. У одних они об-
ращены в будущее, а у других замкнуты внутри на-
личного бытия [11, c. 88—97].

В контексте данной ситуации употребляющееся 
девочкой слово имело значение свернутой внутри-
субъектной программы действий, ведущей к дости-
жению цели. Примечательно, что, подведя взрослого 
к книжному шкафу и озаботив его своей целью, де-
вочка не помышляла о конкретном способе достиже-
ния этой цели. Взрослый стал по очереди предлагать 
ей стоявшие там фигурки. Это первый аспект функ-
ции общения у слова, употреблявшегося девочкой. 
Второй аспект этой обобщающей функции слова и 
жеста — в том, что девочка сумела выстроить в созна-
нии взрослого ту же цель, что была у нее, и указать 
на общее направление путей ее достижения. Таким 
образом, самые первые обобщения, появляющиеся у 
детей раннего возраста в период яркого проявления 
автономной речи, представляют собой свернутые по-
веденческие программы, направленные на достиже-
ние поставленной ребенком цели.

Ранний возраст от дошкольного отделяет, как из-
вестно, критический период, описанный Л.С. Выгот-
ским в статье «Кризис трех лет». Ребенок, который 
раньше ходил со взрослым за ручку, теперь выдерги-
вает ее из его руки и в прямом, и в переносном смысле. 
«Я сам!» — вот лозунг и суть этого кризиса. Нередко 
он настаивает на своем, как отмечает Л.С. Выготский, 
даже не потому, что так ему этого хочется, а потому, 
чтобы просто настоять на своем. Для родителей это 
нелегкий период в их совместной жизни с ребенком. 
Однако это исключительно ценный и значимый пе-
риод в развитии детей. По нашим данным, дети, по 
каким-либо причинам не прошедшие кризис трех 
лет, это по-настоящему трудные дети [12].

Во время кризиса трех лет, который, по Л.С. Вы-
готскому, может длиться около года, ребенок делает 
качественный скачок в развитии психики, сознания 
и личности. Ребенок поднимается на качественно 
более высокий уровень самосознания. Недаром ряд 
детских психологов считают, что только начиная с 
этого возраста о ребенке можно говорить как о лич-
ности. У ребенка, прошедшего через кризис трех лет, 
появляется собственная позиция в системе его отно-
шений со взрослыми и не ситуативно-эпизодическое, 
а устойчивое инициативное целеполагание. Кроме 
этого, в этом возрасте происходит исключительно 
важная перестройка в системе межфункциональных 
отношений. Воображение, которое, по нашему убеж-
дению, есть у детей в той или иной форме во всех 

возрастах, в данном периоде и на данном этапе выхо-
дит на центральное место и становится центральным 
психологическим новообразованием, определяющим 
весь ход развития в дошкольном возрасте. Именно 
воображение, являющееся волевой функцией пси-
хики, порождает детскую игру, которую Л.С. Выгот-
ский назвал ведущей деятельностью дошкольного 
возрастного периода. Игра — это воображение в дей-
ствии, и только в игре ребенок может то, чего он не 
может ни в каких других детских деятельностях [2].

Обозначенные подвижки и достижения после-
кризисных детей, вступающих в дошкольный период 
развития, являются необходимой психологической 
предпосылкой и условием появления у них обобще-
ний более высокого уровня, чем первичные обобще-
ния раннего возраста. Подойти к пониманию сущно-
сти и характера этих обобщений помогает аналогия с 
появлением первичных обобщений в раннем возрас-
те, где обобщения были сопряжены с проявлениями 
автономной речи. Первичные обобщения появля-
лись у таких слов, которые не имели ни общеприня-
того звучания, ни общепринятых значений. По наше-
му мнению, примерно такую же роль, как автономная 
речь в раннем возрасте, в дошкольном периоде игра-
ет своеобразная стадия «почемучек».

Накопив некоторый жизненный опыт и выйдя из 
возраста «почемучек», дети в игровой деятельности 
уже самостоятельно открывают для себя смысловую 
основу нормативных человеческих деятельностей 
и отношений. Самая существенная характеристика 
детской игры — это то, что она является творческой 
деятельностью. Все, что препятствует творчеству, 
тут же разрушает игру. В свою очередь, творчество 
в игре означает, что в этот момент ребенок выше са-
мого себя, т. е. в некотором смысле он «стоит на цы-
почках», а, значит, совершает волевое усилие. При-
мечательной особенностью игры является также 
то, что эта деятельность не имеет продукта. А тогда 
возникает закономерный вопрос: а почему и для чего 
дети играют? Ведь выглядит это так, что поиграли и 
разошлись, а все осталось, как и было. В то же вре-
мя игра — это необыкновенно привлекательная для 
детей деятельность. Достаточно только поманить 
детей самой возможностью игры, чтобы у них глаз-
ки загорелись и они стали активно проявлять готов-
ность включаться в эту деятельность. А вот здесь мы 
вынуждены сделать еретическое умозаключение, что 
игровая деятельность — это совсем не деятельность, 
как она обычно трактуется в деятельностном подхо-
де, да и не только в нем.

В теории деятельности А.Н. Леонтьева любая 
конкретная деятельность однозначно определяется 
ее мотивом, который является предметом, на дости-
жение которого эта деятельность направлена. Мо-
тив — это ближайшее основание и критерий разли-
чения деятельностей. В детской психологии многие 
видные психологи пытались «поймать» мотив игры. 
Безуспешность этих попыток, с нашей точки зрения, 
изначально обусловлена тем, что все эти уважаемые 
психологи были «под колпаком» деятельностного 
подхода. У игры нет мотива в виде предмета деятель-
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ности, поскольку сама игра это не деятельность, а 
рефлексия в деятельностной форме [13].

В самом общем и абстрактном виде рефлексия — 
это устремленность сознания на себя. Самосозна-
ние — это неотъемлемая составляющая сознания 
человека. Так, например, В. Джемс начинает десятую 
главу его «Психологии», посвященную личности, 
словами, согласно которым, что бы человек ни делал, 
он всегда осознает, что это он делает [8]. В авторитет-
ных философских учениях восточных культур вну-
треннее сознание считается первичным и первоос-
новным по отношению к внешнему. А вот в западной 
цивилизации в эпоху Нового времени доминировать 
стала активно-действенная, или, другими словами, 
деятельностная, установка и в философии, и в массо-
вом сознании. Эту установку утверждает и К. Маркс, 
например, в «Тезисах о Фейербахе». В Советской 
стране деятельностный подход получил очень мощ-
ную поддержку и идеологическое прикрытие со сто-
роны огосударствленного марксизма.

Возвращаясь к вопросу о мотивации игровой де-
ятельности, приведем весьма примечательные сло-
ва Д.Б. Эльконина о том, что нет никаких мотивов, 
предшествующих игре и побуждающих ее. Мотива-
ция игры — сугубо внутренняя и порождается она в 
процессе самой игры. И все же остается вопрос: а чем 
же так привлекательна для детей игра? Ведь игра для 
них это не отдых и расслабление, а, напротив, пре-
дельное сосредоточение и волевое усилие, на которое 
они только способны [16].

С нашей точки зрения, ответ на этот вопрос следу-
ет икать в сладком слове «свобода». Недаром в педа-
гогике игра детей относится к категории свободных 
видов деятельности. В игре ребенок действительно 
субъект свободного волеизъявления.

Б. Спиноза, анализируя виды и природу челове-
ческих эмоций, пришел к заключению о том, что все, 
что способствует расширению пространства свобод-
ных действий, приводит к появлению положитель-
ных эмоций, а все, что ограничивает нашу свободу, 
сопровождается отрицательными эмоциями. С этих 
позиций становится понятным, почему в игре дети 
испытывают радость преодоления трудностей, ра-
дость творчества и выхода через волевые усилия на 
более высокий уровень субъективного бытия. Игра, 
согласно Л.С. Выготскому, это школа эмоций, а без 
развитой эмоциональной сферы, без окультуренной 
системы утонченных чувств и чувствований человек 
не состоится как полноценная, субстанциональная, 
по терминологии А.Ф. Лосева, взрослая личность.

Некоторые старшие дошкольники, где-то после 
шести лет, либо вступили в знаменитый кризис семи 
лет, либо уже вышли из него. У ряда этих детей, по 
нашим экспериментально полученным данным, есть 
то, что Д.Б. Эльконин называл теоретическим отно-
шением к ситуации задачи. Под теоретическим отно-
шением он понимал преимущественную ориентацию 
на способ действия. С наших позиций, это и есть то 
самое теоретическое обобщение, которое являет-
ся существенной особенностью сознания младших 
школьников. Если обобщения дошкольников можно, 

вслед за Л.С. Выготским, назвать житейскими по-
нятиями, то следующий возрастной этап в развитии 
сознания детей отличается способностью к теорети-
ческому мышлению [4].

В исследовании Л.В. Берцфаи, выполненном 
под руководством Д.Б. Эльконина, было показано, 
что типичных дошкольников можно назвать «прак-
тиками», в том смысле, что они устремлены на до-
стижение поставленной цели, а вот полноценные 
«школяры» отодвигают цель в сторону, как бы на пе-
риферию сознания, и сосредоточиваются на выясне-
нии оптимального способа действия, направленного 
на решение поставленной задачи. Они были названы 
Д.Б. Элькониным «теоретиками». Применявшаяся 
Л.В. Берцфаи методика описана В.В. Давыдовым в 
монографии «Теория развивающего обучения» [7, 
с. 187—192], поскольку она применялась для диа-
гностики уровня теоретического мышления у детей 
третьего класса в экспериментальной и в обычной 
группе. Согласно В.В. Давыдову, теоретические 
обобщения и теоретическое мышление формируются 
исключительно в учебной деятельности школьников, 
осуществляемой под руководством учителя. Однако 
в наших исследованиях мы убедились, что теорети-
ческие обобщения вполне доступны ряду старших 
дошкольников. Так, в диссертационном исследова-
нии Б. Жамерандоржийн, направленном на изучение 
личностной готовности детей к обучению в школе, 
было показано, что некоторые старшие дошкольники 
вполне способны к устойчивому удержанию внима-
ния на способе действий. С позиции Д.Б. Эльконина 
такая рефлексия на способ действия является теоре-
тическим отношением к ситуации задачи [9].

В магистерской диссертации Ю.С. Богатёнковой 
(2022) была установлена обусловливающая связь 
между прохождением детьми через кризис семи лет и 
способностью к устойчивому осознанию способа вы-
полняемых действий. Тем самым есть все основания 
утверждать, что появление у детей теоретических 
обобщений — это не результат усвоения школьни-
ками преподносимых учителем знаний, а закономер-
ный продукт общего психического и личностного 
развития ребенка в ходе полноценного детского он-
тогенеза [1].

Следующим уровнем возрастного развития созна-
ния является появление у детей обобщений, которые 
могут быть названы функциональными. Математик 
Ф. Клейн вполне обоснованно утверждал, что есть 
функциональный стиль мышления. С нашей точки 
зрения, функциональное обобщение и функциональ-
ное мышление не менее значимы, чем теоретическое 
обобщение и теоретическое мышление. Суть функ-
ционального обобщения проста — это отслеживание 
и оперирование динамической связью между зависи-
мой и независимой переменными.

В типичных школьных задачах на движение из 
пункта А в пункт Б применяется известный всем 
ученикам закон кинематики, выражаемый формулой 
s=v*t. В зависимости от условий задачи и того, какая 
из этих трех взаимосвязанных величин является ис-
комой, мы будем иметь дело либо с прямой, либо с 
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обратной пропорциональной зависимостью, т. е. с 
определенного вида функциональным отношением. 
Однако понятие функции по современным образо-
вательным программам вводится только в седьмом 
классе, тогда как многочисленные задачи на движе-
ние школьники начинают решать уже в четвертом 
классе. Получается, что телега у нас оказывается впе-
реди лошади. Поэтому ученикам при решении задач 
на движение приходится полагаться на свою смекал-
ку и сообразительность, действуя, по определению 
П.Я. Гальперина, в условиях с неполной ориентиро-
вочной основой действий [5]. А ведь еще в 1977 году 
один из авторов этой статьи выполнил по заданию 
В.В. Давыдова диссертационное исследование, в ко-
тором было экспериментально доказано, что учени-
ки четвертых классов общеобразовательной школы 
вполне успешно овладевают математическим поня-
тием функции. Тем не менее, разработанная в этом 
исследовании методика ознакомления учеников 
четвертого класса с понятием функции оказалась не 
востребованной массовой школой. Похоже, что наше 
образование остается невосприимчивым к психоло-
гическим инновациям [6].

Есть все основания утверждать, что перед школь-
никами, овладевшими функциональными обобщени-
ями и функциональным стилем мышления распахи-
ваются ворота, ведущие в сферу научного сознания 
и мышления, в систему научных понятий. Научное 
обобщение и научное мышление имеют место там, где 
есть научный метод, а системообразующим стержнем 
в научном методе является соответствующая теория, 
которая базируется на ее объяснительном принципе. 
Из объяснительного принципа выводятся все поло-
жения и следствия развернутой теории, и, наоборот, 
к этому принципу могут быть сведены все факты и 
утверждения, на объяснение которых претендует 
данная теория. Так, любая математическая теория, 
или счисление, как иногда говорят сами математики, 
может быть получена из соответствующей системы 
аксиом и правил вывода из них. В естественных на-
уках объяснительным принципом той или иной те-
ории является соответствующий закон. Например, 
зная закон Ома, можно без труда установить, что про-
исходит на любом участке электрической схемы, по 
которой течет постоянный ток. А вот в психологии, 
как указывает в методологическом исследовании 
«Исторический смысл психологического кризиса» 
Л.С. Выготский, объяснительным принципом явля-
ется фундаментальное понятие этой науки, отвечаю-
щее определенным методологическим требованиям 
[3, с. 292—436].

Отправным пунктом на пути, ведущим школь-
ников в сферу научного сознания и мышления в на-
учных понятиях, может быть уже приводившийся 
объяснительный принцип кинематики, известный 
ученикам как закон, выражаемый формулой s=v*t. 
В этой формуле обозначена связь трех параметров, 
которая также может быть понята как связь трех 
переменных величин. Однако практическое приме-
нение этого закона механики к решению какой-либо 
конкретной задачи на движение требует преобразова-

ния этой формулы в определенную математическую 
функцию, соответствующую условиям задачи. Если 
по условиям задачи искомой величиной является 
пройденное расстояние, то вышеобозначенный закон 
кинематики трансформируется в функцию прямой 
пропорциональной зависимости, где расстояние яв-
ляется зависимой переменной, а два других компо-
нента формулы этого закона превращаются в незави-
симую переменную и коэффициент. Если же в задаче 
искомой величиной является скорость движения или 
время в пути, то формула закона кинематики должна 
быть преобразована в функцию обратной пропорцио-
нальной зависимости, где зависимой переменной, т. е. 
собственно функцией, будет либо скорость, либо вре-
мя. Вот эта динамичная связь между законом, состоя-
щим из трех переменных величин, и порождаемой им 
конкретной рабочей функцией как раз и является тем 
научным обобщением, которое делает возможным 
мышление в системе научных понятий.

Шестой и наивысший вид обобщений, который 
был нами выделен, может быть назван философ-
ским. Овладение этим видом обобщений начинается 
в юношеском возрасте. Отличительной особенно-
стью философских обобщений является их внутрен-
няя многозначность и допустимость конструктивных 
противоречий, что абсолютно невозможно в области 
научных знаний. В классической науке у всякого 
термина или знака есть одно и только одно значение. 
Многозначность слов обыденной речи — это недопу-
стимая в науке неопределенность. Поэтому каждому 
значению аргумента соответствует одно и только одно 
значение функции. Точно так же в науке недопустимы 
противоречия. Противоречие для науки — это тупик, 
свидетельствующий о том, что мы либо исходили в 
своих рассуждениях из ложных посылок, либо допу-
стили ошибку в самом ходе наших рассуждений.

В философии мы сталкиваемся с противоречия-
ми, можно сказать, на каждом шагу. Например, мы 
не можем непротиворечиво смоделировать в по-
нятиях элементарное физическое движение, о чем 
свидетельствуют апории Зенона, до сих пор не име-
ющие логического решения. Когда с этим фактом 
столкнулся Г.В.Ф. Гегель, то он «преодолел» эту 
трудность, демонстративно проигнорировав фунда-
ментальный закон формальной логики — закон ис-
ключенного третьего. Он сделал отправным пунктом 
своих построений противостояние взаимоисключаю-
щих понятий — Бытия и Ничто. В этом плане пред-
ставляются вполне убедительными слова некоторых 
ученых-логиков о том, что гегелевская диалектиче-
ская логика в том виде, как она представлена в его 
философии, это никакая не логика, поскольку в ней 
не соблюдается закон исключенного третьего, запре-
щающий противоречия. С нашей точки зрения, геге-
левскую диалектику можно считать либо пустопо-
рожней словесной эквилибристикой, либо, в лучшем 
случае, интересным эвристическим приемом в фило-
софских поисках и размышлениях, но не более того.

Д.Б. Эльконин на лекциях по детской психоло-
гии говорил о том, что отправным пунктом при по-
строении психологической теории развития ребенка 
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является отношение «индивид—общество», которое 
в детской психологии выглядит как отношение «ре-
бенок—мать» [15]. Вот эта диада-монада — это и есть 
та единица, которая способна к развитию как само-
развитию. Для ребенка его мама — это и есть все 
общество и все человечество в целом, причем не как 
абстракция, а как живая реальность. С этих позиций 
становится понятным, что собой представляет созна-
ние «Пра-мы», являющееся в концепции Л.С. Вы-
готского центральным возрастным психологическим 
новообразованием младенческого периода. При всту-
плении ребенка в ранний возраст сознание «Пра-мы» 
распространяется ребенком на других близких ему 
взрослых. В силу этого в ранее описанном случае с 
«лошадью Пржевальского» и отношениями между 
дедом и его внучкой с самого начала было полное 
взаимопонимание, а с помощью слова «Ку-ка», про-
тянутой к дверце шкафа руки и повернутой в сторо-
ну деда головы с соответствующей мимикой на лице 
она, в конечном счете, вполне успешно «пересадила» 
из своей головы в голову деда соответствующую про-
грамму действий. Таким образом, первичное детское 
обобщение — это некоторая идея, содержащая в себе 
свернутую умственную программу действий в на-
правлении достижения порожденной ребенком цели.

Следующий вид обобщений можно, вслед за 
Л.С. Выготским, назвать житейским, а наиболее бур-
ное его освоение детьми, как уже отмечалось, при-
ходится на возраст «почемучек». Детей интересует 
буквально все на свете. В мире вещей они расспра-
шивают о значении и назначении предметов: «А что 
это такое?», «А зачем и кому это нужно?», «А что с 
этим делают?» и т. д. Но ведь значение, по Л.С. Вы-
готскому, это и есть обобщение.

Кстати сказать, обобщения теоретического типа 
также могут быть названы спонтанными, если они по-
нимаются как устойчивая рефлексия на способ дей-
ствий, закономерно возникающая на определенном 
этапе развития детей. Если же термин «теоретическое» 
трактуется в соответствии с концепцией В.В. Давыдо-
ва, то формирование у детей теоретических обобщений 
и теоретического мышления будет заслугой учителя, 
организовавшего такую учебную деятельность, пред-
метным содержанием которой являются основы наук, 
что, по нашему мнению, явно не соответствует уровню 
развития и возможностям младших школьников [10].

Обобщение следующего уровня было названо 
нами функциональным, и его суть состоит в моде-
лировании динамических связей между переменны-
ми величинами. Существенным проявлением обоб-
щений этого вида является наличие у школьников 
функционального стиля мышления.

Научные обобщения и научное мышление, свой-
ственные традиционной науке классического типа, 
впервые появились в области механики, а со вре-
менем распространились и на другие разделы есте-
ствознания. Сущность этих обобщений, как мы уже 
указывали, состоит в осознании динамической связи 
между научным законом, включающим в себя три 
взаимосвязанных параметра, и конкретной функци-
ей, выводимой из этого закона, которая имеет зави-
симую и независимую переменные.

Высшем уровнем осознанного знания и мышле-
ния, которое становится доступным молодым людям 
в юношеском возрасте, являются философия и ее 
категории. Философские обобщения и понятия яв-
ляются инструментами рефлексии бытия и поисков 
путей достижения истинного знания.
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