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Вступительное слово

2024 год — год 100-летия Культурно-исторической психологии. Можно спорить о выборе юбилейной 
даты. Но 100 лет назад основатель КИП Лев Семенович Выготский сделал 2 дебютных доклада — в Петро-
граде (6 января на 2-м съезде по психоневрологии в Петрограде) и 26 ноября на II Всероссийском съезде со-
циально-правовой охраны несовершеннолетних в Москве), которые стали рубежными не только в научной 
биографии Выготского, но и в истории науки в целом.

Конечно, на «статус» года столетия КИП мог бы «претендовать» и будущий 1925-й год. В этом году, 5 но-
ября Выготский без защитил без защиты (в связи с болезнью) диссертацию на тему «Психология искусства», 
в результате чего ему было присвоено звание старшего научного сотрудника, соответствующее современной 
степени кандидата наук. Исследование Выготского было оценено в момент своего представления — уже 9 но-
ября 1925 г. был подписан договор на издание монографии «Психология искусства», но книга увидела свет 
лишь в 1965 г., а три года спустя, в 1968 г. была переиздана.

Десятилетия спустя ученик Выготского Даниил Борисович Эльконин квалифицировал эту работу как 
программный текст, в котором изложены начала  неклассической  — культурно-исторической психологии. 
В этом году «сошлись» две юбилейные даты — век КИП и 130-летие ее подвижника Д.Б. Эльконина, который 
родился 29 февраля 1904 г. Его юбилею посвящен 1-й номер нашего журнала за этот год.

Замысел выпуска принадлежит сыну и продолжателю дела Даниила Борисовича Борису Данииловичу 
Эльконину, главному редактору журнала «Культурно-историческая психология» (2014—2023 гг.). Он успел 
собрать содержательное «ядро» материалов выпуска, но эту работу прервал его уход из жизни 15 ноября 
2023 г. Этот номер — и посвящение юбилею Даниила Борисовича, и дань памяти Бориса Данииловича.

Как Д.Б. Элькониным, так и Д.Б. Элькониным предмет психологии мыслился исключительно в категори-
ях развития. Таким был посыл Л.С. Выготского, который считал, что общая психология возможна лишь как ге-
нетическая. Следовательно, «психология развития» не только раздел психологии, но и ее «несущая конструк-
ция». Можно изучать процессы развития тех или иных психических функций, но это не принесет результата, 
покуда развитие не предстанет исследователю в качестве особого феномена — «как таковое». Д.Б. Эльконин 
высоко ценил книгу П. Тейяра де Шардена «Феномен человека», который во введении писал: я изучаю всего 
лишь феномен, зато уж весь феномен».

В этом качестве феномена изучали развитие Даниил Борисович и Борис Даниилович со своими сотрудни-
ками, продолжают изучать их последователи.

Именно это позволяет говорить о единой научной школе Д.Б. Эльконина — Б.Д. Эльконина. Надеемся, что 
читатель номера сможет в этом убедиться сам.

Редакция журнала «Культурно-историческая психология» 
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Предисловие к публикации. Два письма Л.С. Выготского Даниилу Борисовичу Эльконину печатаются здесь 
впервые. Возможностью их опубликования мы обязаны А.Р. Лурии. Именно в его архиве сохранился маши-
нописный экземпляр верстки «Писем к ученикам и соратникам». Верстка была сделана в 1986 году Татьяной 
Александровной Нежновой, редактором «Вестника Московского университета». Составил подборку и под-
готовил многочисленные комментарии к письмам Андрей Андреевич Пузырей. Однако в 1986 году, когда в 
стране шла антиалкогольная кампания, издание писем было запрещено. Поводом для запрета стала шутливая 
фраза Л.С., обращенная к первой жене А.Р. Лурии: «Если сделаете из Александра Романовича пьяницу, я при-
вяжусь к нему вдвое сильнее…» (среди друзей А.Р. было хорошо известно, что он не пьет).

Машинопись с версткой потерялась, ее не было ни в редакции, ни у А.А. Пузырея. Она нашлась только 
через 16 лет — в 2002 году ее обнаружила и передала в редакцию «Вестника» Т.В. Ахутина. Находка состояла 
из 33 листов, по две печатных страницы на листе. Это был четвертый или пятый экземпляр машинописи, на-
печатанный на светло-салатовой бумаге. Отдельно были 3 листа белой бумаги по одной странице на листе.

Текст 33 листов был опубликован и теперь хорошо известен как «Письма к ученикам и соратникам»1. На 
3 отдельных страницах были два письма Л.С. Выготского Даниилу Борисовичу Эльконину. В библиографии 
писем Выготского, составленной Гитой Львовной Выгодской, указывается, что в архиве Эльконина содер-
жится 5 писем 1932—1933 гг. (Выгодская, Лифанова, 1996, с. 410). По-видимому, надеясь на нахождение всех 
писем Даниилу Борисовичу, эти два письма не были включены в общую подборку 2004 года.

Текст писем Л.С. Выготского печатается без купюр. Все подчеркивания принадлежат самому автору. 
Вставки, необходимые для понимания сокращений Выготского, помещены в квадратные скобки. Коммента-
рии составлены Т.В. Ахутиной.

1 Выготский Л.С. Письма к ученикам и соратникам // Вестн. Моск. ун-та. Сер. 14. Психология. 2004, № 3. С. 3—40.
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Выготский Л.С. Два письма к Д.Б. Эльконину
Vygotsky L.S. Two Letters to D.B. Elkonin

Москва, 2 окт. 32 г.

Дорогой Даниил Борисович!
Посылаю Вам — 1) текст факторного теста + 2) программу для аспирантов (как бригаду по программам). 

Программу прошу — отпечатать, передать аспирантам для руководства, передать 1 экз. Е.О. [Зейлигер-Ру-
бинштейн]2 для кафедры и сохранить для передачи мне оригинал и 1 отпечатанный экземпляр. Программу 
я пытался составить для семинарских занятий, т. е. не навязывая докладчику годового конспекта. Удачно ли 
вышло, не берусь судить; обсудил в комиссии по программам.

Вторую программу — исследовательского семинара на IV к[урсе] — я попрошу Вас составить (заголовки 
тем + исследовательские подтемы + литература) Она более чем на ¾ готова у Вас.

Теперь о делах по списку, составленному в Ленинграде:
1) «Догнать и перегнать» здесь достать нельзя, распродана, готовится 2-е издание.
2) Тест препозиций я передал в свое время Шиф [Ж.И.]3; у нас в лаборатории больше экз[емпляров] нет. 

А во 2 МГУ у Артемова [В.А.]4 мне получить не удалось — все откладывают. Может быть, Вы получите у 
Шиф — [у] нее, наверное, сохранился мой экземпляр.

3) У Лизы не достал записи интонаций, у нее был тот же самый Сережников, которого мы смотрели у Выг. 
в Ленинграде.

4) До сих пор не могу получить своего Грея — как получу, — вышлю или привезу с собой.
5) М.А. [Левиной]5, пожалуйста, передайте, что по наведенным мной справкам аспир[антский] вопрос (об 

одногодичниках) еще не решен, но скорее всего их не оставят на 2-ой год, а выпустят осенью.
6) Темы для аспир[антов] по исследовательской работе привезу с собой.
7) Е.О. [Зейлигер-Рубинштейн] и М.А.[Левиной] передайте, пожалуйста, что я до сих пор не знаю, су-

мею ли приехать 9-го. В Медвузе6 застал еще большую путаницу, чем до моего отъезда; нет расписания, 
занимаемся от раза к разу, ничего не известно заранее; мои студенческие дела тоже осложняются; мне не 
разрешают пропускать лекции и уезжать на 10 дней — я пытаюсь добиться разрешения. В общем, путаница 
ужасающая. Я боюсь, как бы не свелось на нет полученное мной ранее согласие на регулярные отъезды на 
10 дней. Сейчас работа в двух городах невыразимо трудна. Я делаю все зависящее от меня, чтоб сохранить в 
силе все обусловленное при моем первом приезде. Обещают 5—6-го выяснить все эти дела — тогда напишу 
немедленно дополнительно, в частности, и дне приезда. При всех обстоятельствах не позже 13-го — как Вы 
просили — надеюсь приехать в Ленинград. Из-за этой неопределенности я задержал и высылку программы, 
и выполнение остального.

Крепко жму руку.
С дружеским приветом

Ваш ЛВыготский

2 Е.О. — Евгения Осиповна (Иосифовна) Зейлигер-Рубинштейн (1890—1969). В 1920-х годах работала в ЛГПИ под руководством 
М.Я. Басова, после смерти которого заведовала основанной им кафедрой педологии (1931—1936). Имя Е.О. Зейлигер, как и других ниже 
упоминаемых ленинградских коллег и знакомых (М.А. Левиной, Ж.И. Шиф, Е.В. Князевой), содержатся в адресной книге Л.С. Выгот-
ского, составленной им в одной из записных книжек. (Опубликована в книге: Выготский Л.С. Записные книжки. Избранное / Под ред. 
Е. Завершневой и Рене ван дер Веера. М., 2017. С. 347—349, 359).

3 Шиф — Жозефина Ильинична Шиф (1904—1978) — российский психолог, защитила диссертацию под руководством Л.С. Выгот-
ского.

4 Артемов Владимир Алексеевич (1897—1982) — психолог, специалист в области психологии речи и обучения иностранным языкам. 
Работал во 2-м МГУ, позднее переименованном в Московский государственный педагогический институт.

5 М.А. — Мира Абрамовна Левина — педолог, детский психолог, занималась изучением игры. На I педологическом съезде, где 
присутствовал Выготский, выступила с докладом об игре у дошкольников (Зейлигер, Левина, 1928). Г.Л. Выгодская сообщает, что в 
1936 году после Постановления ЦК о лженауке педологии уже уволенный с работы Д.Б. Эльконин и М.А. Левина пошли к Первому 
секретарю Ленинградского обкома, члену Политбюро ЦК А.А. Жданову, чтобы заступиться за Выготского (Выгодская, Лифанова, 
1996, с. 344—345).

6 В 1931 году Выготский поступил на медицинский факультет Украинской психоневрологической академии (г. Харьков). и успел 
закончить три курса.



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2024. Т. 20. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2024. Vol. 20, no. 1

7

6/V [без года]7

Дорогой Д.Б.
Только сейчас взял билет. Приеду на 8 дней 13-го утром, пробуду до 20-го. Обо всем переговорим. Я вино-

ват за то, что не писал тебе8, но —
1) у меня очень сложные и запутанные обстоятельства, о которых расскажу, которые не давали возмож-

ности писать;
2) все время думал о работе с тобой9.
Большое спасибо за деньги (220 руб.), которые я получил. Посылаю тебе доверенности: 1) за работу с аспи-

рантами II пол[овина] марта, I и II половина апреля + 2) за педо[логию]10 — I и II пол[овины] апреля + 3) еще 
ты писал о лаборатории.

В общем, будь добр — получи все — и не высылай — я получу лично. Прошу их (?) взять, потому что 
боюсь, что сдадут в банк. Рад, что с Гизом м[ожет] б[ыть], что и выйдет. Говорил со Смирновым и Гайсино-
вичем11. Они послали отзыв по ошибке Казенб (?)12 в Институт Герцена13. Получи там. Свою статью привезу 
13-го с собой.

Жму руку. Прости. Будь здоров. Твой ЛВыготский.

Свой отзыв и предисловие, если нужно, я дам с величайшей охотой (соединить первый раз наши имена) — 
13-го.

О Князевой — сговоримся14.

7 Год написания письма не известен. По содержанию письма можно предположить, что оно написано в 1934 году и является пред-
последним письмом Выготского. В написанном за 5 дней до этого письме от 1 мая 1934 года Л.С.В. просит прощения у вдовы проф. 
В.А. Вагнера за то, что он не мог ответить ранее на ее сообщение о смерти  ее мужа, потому что ему самому «привелось пережить в эти 
месяцы большое несчастье, которое душевно парализовало меня и не давало взяться за перо» (Выгодская, Лифанова, 1996, с. 387). 
Г.Л. Выгодская поясняет, что в марте 1934 г. «в семье Льва Семеновича произошло несчастье — был арестован его двоюродный брат 
Лев Исаакович Выгодский», родной брат Давида Выгодского, ближайшего друга и родственника Л.С. (Выгодская, Лифанова, 1996, 
с. 367). Не только содержание, но и форма письма — наличие большого количества сокращений, описки свидетельствуют о том, что 
письмо писал торопящийся и взволнованный человек. Е. Завершнева отмечает, что записи, датируемые 1934 годом, отличаются «вы-
сокой сокращенностью записи, а также особенностями почерка (крупный, неровный, дрожащий)». (Выготский Л.С. Записные книжки. 
Избранное / Под ред. Е. Завершневой и Рене ван дер Веера. М., 2017. С. 359, 550).

8 Ранее Л.С. Выготский обращался к Д.Б. на Вы, «ты» свидетельствует о сближении ученых, на ты Выготский был и с А.Р. Лурией и 
А.Н. Леонтьевым.

9 Возможно, Л.С. Выготский имеет в виду работу по теме Игра. В Записных книжках Л.С. Выготского есть запись от 11 декабря 
1932 г.: «Вечером по дороге на Моховую [т. е. домой к Д.И. Выгодскому] договор с Элькониным об игре и [учебном] труде» и далее есть 
еще упоминания имени Эльконина в контексте обсуждения игры.  

10 Лекции по педологии.
11 Смирнов и Гайсинович, возможно, — сотрудники издательства (Гиз).
12 Казенб — имя не закончено, уточнить его не удалось, знак (?), возможно, принадлежит Выготскому.
13 Институт Герцена — ЛГПИ было присвоено имя А.И. Герцена в 1920 г.
14 Князева — Евгения Викторовна Князева – педагог, дефектолог, заместитель заведующего отдела СПОН (социально-правовая ох-

рана несовершеннолетних) и председатель комиссии по делам несовершеннолетних по Ленинградской области.
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Послесловие. Письма Л.С. Выготского к ученикам — это окна в его внутренний мир. То же самое отно-
сится и к его письмам Д.Б. Эльконину. Они содержат не только деловую переписку, связанную с чтением 
Л.С. Выготским лекций в ЛГПИ (Ленинградском государственном педагогическом институте), где с 1929 г. 
работал Д.Б. Эльконин. Они отражают растущее сближение ученых. Первое письмо относится к 1932 году. 
Об этом времени Д.Б. вспоминал: «Я тогда еще был молод и еще не готов к научной работе. И хотя Лев 
Семенович был старше меня только на 8 лет, тем не менее разница между нами была колоссальная. Лев 
Семенович был уже совершенно зрелым с устоявшейся системой взглядов ученым, я же был начинающий 
ученик». Далее Д.Б. рассказывает о своем докладе на заседании кафедры об игре. Выдвинутые им положе-
ния были подвергнуты «совершенно уничтожающей критике». «Единственный человек, который выступил 
в защиту моих положений, был Л.С. Выготский. Затем последовал «разговор по-гречески» в кафе с чашка-
ми кофе/чая (Выгодская, Лифанова, 1996, с. 410). Чуть позже в лекции студентам ЛГПИ Выготский назвал 
идею Эльконина об игре «самой плодотворной мыслью» и продолжил: «Мне кажется весьма плодотворным 
и отвечающим сути дела и положительное определение игры, которое выдвигается при этой идее на пер-
вый план, а именно что игра — это своеобразное отношение к действительности, которое характеризуется 
созданием мнимых ситуаций или переносом свойств одних предметов на другие» (Выготский, т. 4, с. 348). 
Второе письмо, которое, мы полагаем, было написано в 1934 году, в преддверии близкой смерти, отражает 
более близкие отношения между учеником и Учителем. В нем Л.С. Выготский обращается к Д.Б. на «ты» 
(так он обращался и к А.Р. Лурии и А.Н. Леонтьеву). Стоит обратить внимание и на пожелание Выготско-
го продолжить совместную работу и «с величайшей охотой» написать предисловие к работе Д.Б., чтобы 
«соединить первый раз наши имена». Такое предисловие не было написано, поскольку 9-го мая состояние 
здоровья Л.С. Выготского резко ухудшилось и 11 июня он умер. но Д.Б. Эльконин, как и любой бы другой 
ученик, был счастлив прочитать такие слова от своего Учителя.

 Т.В. Ахутина
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Цитаты из речи Д.Б. Эльконина на заседании 
Ученого совета Психологического института, 

посвященного его 80-летию (Вестник 
Московского университета. Серия 14. 

Психология. № 4, 1989. С. 20—24)

•	 «У меня все время ощущение, что я в каком-то 
громадном долгу перед моим учителем. Вы знаете, 
кто был мой учитель. Это был Лев Семенович [Вы-
готский]. Собственно, все, что я сделал, смог сделать, 
это только потому, что за моей спиной стоял он — не 
только как ученый, но и как человек, и как научный 
работник, который воспитал во мне некоторые, мне 
кажется, важные качества. Это, во-первых, абсолют-
ная бескорыстность по отношению к науке. От нее, от 
науки, нечего ждать в смысле каких-то почестей, на-
град. Не стоит. Если вы будете ждать от нее этого, то 
вы в науке никогда ничего не сделаете. И скажу вам 
совершенно честно, что я работал абсолютно беско-
рыстно, никогда не думал о том, что это мне вообще 
даст. Была бы правда!»

•	 «Я честно говорю, я в детской, педагогической 
психологии, да и вообще в психологии до сих пор 
остаюсь человеком военным. Я терпеть не могу ни-

Речь на заседании Ученого совета 
Психологического института (выдержки)

Д.Б. Эльконин

Для цитаты: Эльконин Д.Б. Речь на заседании Ученого совета Психологического института (выдержки) // Куль-
турно-историческая психология. 2024. Том 20. № 1. C. 9. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2024200102

Quotations from D.B. Elkonin's speech at the meeting 
of the Academic Council of the Psychological Institute 

dedicated to his 80th anniversary
D.B. Elkonin

For citation: Elkonin D.B. Quotations from D.B. Elkonin's speech at the meeting of the Academic Council of the Psy-
chological Institute dedicated to his 80th anniversary. Кul’turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psy-
chology, 2024. Vol. 20, no. 1, pp. 9. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2024200102

каких компромиссов, я терпеть не могу никакой по-
шлятины в науке… я терпеть не могу ничего такого, 
что привносится в науку, кроме ее собственной вну-
тренней логики». [Аплодисменты]

•	 «Наука для меня не способ жить, а это есть про-
сто моя жизнь. Я должен вам сказать честно: я от нее 
получил полную порцию удовольствия. Несмотря на 
то, что внешних ударов и неудовольствий и раньше, и 
теперь было сверхдостаточно. <…> Я бы сказал так: я 
работал свободно, будучи увлеченным ее содержани-
ем и способом ее исполнения. Мне кажется, простите 
за хвастовство, это самое важное мое качество: пол-
ная свобода, полное отсутствие каких бы то ни было 
внешних побудителей, приспособления и т. п.».

•	 «Я прожил такую интересную жизнь! С кем я 
только ни был знаком: с В.М. Бехтеревым, с А.А. Ух-
томским, с Л.Л. Васильевым — изумительным физио-
логом. Я уже не говорю о москвичах. Я был учеником 
Льва Семеновича, Александр Владимирович Запоро-
жец был моим другом, Алексей Николаевич [Леон-
тьев]... Ведь это же были, понимаете, Люди!!! А с кем 
поведешься, от того и наберешься. Эти люди меня и 
сделали. Я и есть совокупность этих общественных 
отношений. [Аплодисменты]
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В статье ставится методологический вопрос о способе исследования в современности Куль-
турно-исторической психологии. Анализ переходов фаз периодов детства, самих периодов (воз-
растов) и эпох развития, представленный в понимании Д.Б. Элькониным сущности периодизации 
развития в детстве, требует выделения тех ситуаций, в которых явственно выступает соотнесен-
ность мотива, цели и способа в Совокупном действии ребенка и взрослого. Выявление подобных 
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1

В статье Д.Б. Эльконина о периодизации развития 
в детстве [21, с. 60—77] смена ведущих деятельностей 
выступает как изменение соотношения «мотиваци-
онно-смыслового» и «операционно-технического» 
аспектов действия ребенка. Основанием этого из-
менения является изменение соотношения между 
формой общения ребенка со взрослым и формой дей-
ствия ребенка с предметом. При этом Д.Б. Эльконин 
настаивал на том, что «общение» и «действие» и, со-
ответственно, «мотив» и «способ» действия — это не 
разнородные, а взаимосвязанные реальности.

Ключевой вопрос статьи — вопрос о том, как, из ка-
кой позиции, какого способа рассмотрения действия 
усматривается, а не лишь допускается само соотноше-
ние его мотива и способа. Каковы те ситуации, в ко-
торых само это соотношение может выступить как их 
смысл, «центр»? Ведь нельзя же допускать, что наши 
Учителя попросту предполагали, что «…если делает, 
значит хочет». Иллюстрируя смысл ключевого вопро-
са статьи, задам простой вопрос. Вдумчивый педагог 
замечает соотнесенность мотива и способа действия 
ученика лишь тогда, когда тот порывисто бежит к до-
ске показать свое выполнение задания, или тогда, ког-
да ученик задает вопрос, относящийся к сути задания1.

Для А.Н. Леонтьева ответ на вопрос о соотнесен-
ности мотива и способа действия выступал в поня-
тии «Цели» и выявлении отношения мотива и цели 
как «Смысла» действия. В определенности цели мо-
тив и способ действия становятся соотнесенными2. 
Однако само устройство акта целеопределения, а 
не лишь достижения как бы уже явственной в сво-
их чертах цели, — это вопрос; выявление условий и 
способа данности цели также требует специальной 
аналитики, и предмет этой аналитики — различение 
формы тех действий, в которых цель непосредствен-
но дана от тех действий, развертывание которых есть 
ее выявление. Итак, описание извне как бы уже со-
стоявшегося действия другого человека в терминах 
«мотив—цель—способ» — не та позиция, из которой 
можно говорить о самих актах их соотнесения.

2

В 1978 году Д.Б. Эльконин опубликовал статью 
«Заметки о развитии предметных действий в раннем 

детстве» [21, с. 130—141], в которой проанализиро-
вал опыт опосредствования построения предметного 
действия своим внуком. Полагаю и уже писал о том, 
что в этой статье реконструируется предмет и метод 
Деятельностного Подхода [18] — реконструируется 
Позиция исследователя-экспериментатора3.

Что же реконструируется? В статье рассматривает-
ся, словами Д.Б. Эльконина, «Совокупное действие» 
[21, с. 518] ребенка и взрослого и при внимательном 
прочтении выявляется условие эффекта опосредство-
вания — та взаимообращенность4 ребенка и взрослого, 
то ее развертывание, в которых действие осваивается 
ребенком. Самое это развертывание выступает как 
предмет исследования, т. е. фактически ставится во-
прос о том, как и когда слово взрослого («знак») ста-
новится обращенным к ребенку. Здесь и меняется 
Позиция исследователя: развертывание действия не 
выступает как заранее представленное, как бы явлен-
ная и «предоставленная» исследователю или педагогу 
реальность его способа, мотивов и целей.

Явленность педагогу способа действия часто вы-
ступает как нужная последовательность операций. 
При таком подходе остается лишь задать последова-
тельность нужных ориентиров — «ориентировочную 
часть» действия (П.Я. Гальперин)5, а не иницииро-
вать его «ориентировочную функцию» (А.Н. Леон-
тьев) — превратить выполнение в ориентировку6. 
Именно в удаче подобного превращения — поддерж-
ке ребенком инициации именно его ориентировки — 
появляется шанс явственности самой «встречи» 
взрослого и ребенка в построении способа действия 
и в ней «встречи», т. е. со-отнесенности в действии 
мотива, цели и способа.

Полагаю, что именно такая позиция — позиция, 
в которой сама ситуация «встречи» ребенка и взрос-
лого в развертывании действия, является ключевым 
искомым исследователя, — адекватна для Культур-
но-исторической психологии как «Неклассической 
психологии» [21, с. 471].

3

В своих исследованиях, вводя понятие Посред-
нического Действия (ПД), я пытался воссоздать 
и усилить «поворот» Д.Б. Эльконина. Здесь суще-
ственно одно примечание. Д.Б. Эльконин говорил о 
соотношении мотивационно-смыслового и операци-

1 В обучении чтению по обновленному букварю Д.Б. Эльконина под руководством Г.А. Цукерман [15; 16] вопросы детей вывешива-
ются на стене класса.

2 См.: пример охоты из главы «Возникновение сознания» в книге А.Н. Леонтьева «Проблемы развития психики» [10].
3 Хотя сам Даниил Борисович этой реконструкции не подчеркивает.
4 «Обращение» — ключевой термин в работах Ф.Т. Михайлова [13].
5 Само деление действия на «части» (ориентировку и выполнение) есть уже видение «нужного» действия до самого включения взрос-

лого в действование ребенка, а не в акте самого включения. Однако, во-первых, построение третьего типа ориентировки (овладение 
орудиями построения ориентиров), взятое не лишь в отношении результата-успеха, а в отношении способа и условий освоения орудий, 
может изменить позицию экспериментатора-педагога. Во-вторых, представление П.Я. Гальперина о ситуациях необходимости психики 
[6] предполагает другое понимание ориентировки — ее понимание, словами В.П. Зинченко, как ориентировки «живого действия» [9].

6 См., в частности, исходное понимание Учебной Задачи как преодоления решения конкретно-практической задачи в Развивающем 
Обучении [8; 21].
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онно-технического аспектов действия, анализируя 
суть возрастных переходов. Усиливая это видение, 
я утверждаю, что само ПД как Совокупное Действие 
уместно лишь на «поворотах» активности. Тем са-
мым утверждаю, что ответ на ключевой вопрос ста-
тьи о ситуации и феномене7, соотнесенности мотива 
и способа, о характере их «встречи» в действии воз-
можен лишь и только в рассмотрении ситуаций пере-
ходов — ситуаций уместности развертывания ПД. 
Именно развитие действия есть действительность 
опрашиваемая8 для ответа на заданные вопросы.

Поскольку работы, где подобные ситуации рас-
сматриваются, уже опубликованы9, лишь кратко опи-
шу устройство этих ситуаций в четырех тезисах.

•	 В онтогенезе представление о мотиве как 
«предмете потребности» (особенно при натурали-
стическом представлении предмета как готовой, са-
модействующей вещи) нуждается в до-определении. 
Пример  — возникновение непосредственно-эмо-
ционального общения в первой фазе младенчества. 
Улыбка ребенка в ответ на улыбку взрослого сама по 
себе не происходит, будучи первоначально как раз 
спонтанной оборонительной, рефлекторной реакци-
ей (сокращением мышц лица). Во-первых, этот ответ 
надо инициировать — «возделывать», выстраивать 
свое обращение, преодолевая младенческую спон-
танность10. Во-вторых, не некий «предмет», а именно 
обращение, акт Вызова выступает как мотив. В тер-
минах Л.И.  Элькониновой [23; 24] можно сказать, 
что Мотив следует понять как Вызов (понять дея-
тельностно), а его освоение — как Ответ на Вызов11.

•	 В дальнейшем, в периоде освоения предметных 
действий, и в активности (обращении) взрослого, и в 
активности ребенка, возникают затруднения. Взрос-
лому предстоит выстроить такое указание на границу 
(на «нельзя, не так»), при котором не «сломается», 
удержится родительско-детская привязанность, а 
ребенку предстоит преодолеть один вызов («непо-
средственное устремление») в другом12. Здесь при-
метны случаи, словами Д.Б. Эльконина, «игрового 
непослушания» [21, с. 515]. Ребенок, глядя на взрос-
лого и повторяя его «предостережения» («ай-ай-ай», 
«но-но-но») активно, глядя на взрослого, делает то, 
что «нельзя» — «пересекает» границу [18; 20]. Но 
ведь это не просто «непослушание» — именно так и 
здесь смысл слов-жестов взрослого и сама гранич-
ность явственно выступают для ребенка13. В игровом 
отрицании, в Вызове взрослому испытывается и 
утверждается смысл слова-жеста взрослого, т. е. ис-
пытывается и утверждается предмет Способа дей-
ствия — здесь Способ становится предвидимым и в 

этом смысле — явленным. Таков зачин Совокупного 
Действия как опосредствования — ПД.

•	 Другой пример — из неоднократно упомянутой 
статьи Д.Б. Эльконина о становлении предметных 
действий. Внук любил помогать взрослым и, в част-
ности, относить посуду из гостиной на кухню. При 
этом его действие было раздвоенным [21, с. 136] — 
колебалось между взглядом, обращенным к дедушке, 
который шел рядом, и удержанием самой посуды в 
своем движении. В этих колебаниях поощрениями 
взрослого подтверждалось удерживание, словами 
Б.А. Архипова, «оси тела» [1] в движении, и именно 
в ее удержании (через взрослого), т. е. в испытании 
способа, действия возникало и строилось его отно-
шение с мотивом и целью действия (отнести на кух-
ню). Взрослый был опорой именно этого отношения.

•	 Моя младшая дочь часто со мной гуляла. При-
мерно в возрасте двух лет. ею была выстроена сле-
дующая ситуация-игра. Мы гуляли во дворе, и она 
отходила от меня на несколько шагов, потом еще на 
несколько, потом еще, при этом провокационно-вы-
разительно на меня оглядываясь и как бы говоря: 
«Ну папа, подбегай, бери за руку, останавливай!». 
У девочки не было «цели» дойти до чего-либо — она 
не подходила к..., а уходила от… И когда я подбегал, 
разыгрывался «катарсис» встречи. Полагаю, что 
смыслом разыгрываемого ею действия было испы-
тание через меня границ своего «Могу» — ходьба 
выступила утверждением действия как своего, своего 
собственного, освоенного. Именно эта «свойскость» 
(в дальнейшем — «я сама») была мотивом, который 
возникал и строился в форме выполнения действия. 
Здесь, в появлении подобной мотивации, в онтоге-
незе выступает рождение субъектности действия. 
Таков, на мой взгляд, этап интериоризации, понятой 
и выстроенной в онтогенезе (в его отличии от функ-
ционального генеза) как переход от испытания Опор 
возможного действия к испытанию его возможно-
стей (Поля), каковое испытание свершается в новом 
Мотиве «Могу». В развитии способа действия (а не в 
«самом по себе» способе) выстраивается и оформля-
ется субъектность как мотивационо-смысловая сущ-
ность действия — выстраивается «мое действие».

Итак, во-первых, именно способ (форма) обраще-
ния делает обращение мотивирующим, «зовущим» 
(и не только в младенчестве, но и на протяжении 
всей жизни). Во-вторых, в построении ПД утверж-
дение опосредствования (и в форме «игрового» от-
рицания) есть утверждение смыслового поля, фокуси-
ровки «поворота» в ситуации возможного действия. 
В-третьих, в «колебаниях» способа выполнения дей-

7 В строгом смысле феноменологии Э. Гуссерля [7].
8 М. Хайдеггер различал виды и предметы вопрошания [14]: про что спрашивается; что вы-спрашивается; что при этом о-прашивается. 

В статье спрашивается про отношение мотива и способа действия, вы-спрашивается про явленность самих ситуаций их соотнесения, 
опрашивается не представленность отдельного, как бы готового действия, а ситуации развития его формы.

9 [18; 20] и др.
10 По моему опыту, это происходит в своеобразной «игре» взрослого с младенцем [20].
11 Таков, согласно работам Л.И. Элькониновой, Смысл сюжетно-ролевой игры.
12 Д.Б. Эльконин говорил о «противоречии» между мотивом и способом в освоении действия.
13 Важно, что через небольшой промежуток времени ребенок начинает вести себя «правильно».
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ствия выступает, испытывается и удерживается его 
мотивационно-целевая направленность. «Ориенти-
ры» именно опробуются-испытываются, а не лишь 
намечаются, и лишь так держатся и именно в этом 
удержании способ действия соотносится с мотивом 
и целью. В-четвертых, интериоризация (индивиду-
ализация) способа действия в онтогенезе свершается 
в испытании и оформлении Субъектности действия 
как его мотива. Во всех этих случаях выполнение, 
т. е. полнота действия, осуществляется как испыта-
ние и удержание его опор и поля, а не лишь как «тех-
ника» последовательного движения по заданным 
ориентирам. Именно в этом испытании и удержании 
Мотив утверждается в Способе действия и в этом 
утверждении о-сваи-вается — выступает как Свой. 
Таковы ситуации и феномены соотнесения Мотива и 
Способа в свершнии События Действия14.

Здесь бы надо приметить, что термин «операци-
онно-техническое» в отношении Способа действия 
применим лишь к функциональному генезу. В онто-
генезе, понятом как Развитие ПД, выполнение дей-
ствия выступает как проба-испытание-удержание 
его полноты.

4

Суждения о выполненности-полноте осущест-
вления ПД (интериоризации в онтогенетическом 
масштабе) требуют вернуться к представлениям о 
целеопределении. В приведенных выше примерах 
(кроме последнего) цель была явственна в своих чер-
тах. Тем самым, именно ее достижение, приведение 
поведения в заданную явственно «точку» и являлось 
критерием выполненности действия. Так, например, 
для альпиниста цель — вершина горы — дана и ее до-
стижение выступает в катарсисе свершённости. Ему 
надо удержаться в трудном способе достижения15. 
Мир («дорогу») такого действия, вслед за Ф.Е. Васи-
люком и О.И. Генисаретским [3] можно назвать про-
стым (понятно «сложенным») и трудным (требую-
щим для пребывания в нем очень больших усилий).

В онтогенезе, развитии разворачиваются и сменя-
ются разные формы действий (результативные, игро-
вые, учебные). Полагаю, что свершенностью онтоге-
неза является построение Продуктивного Действия 
[19] — «производство произведения». Сказанное не 
следует понимать так, будто Продуцирование — «фи-
нал» развития. Наоборот, в нём воссоздание акта раз-
вития становится способом пребывания в Мире.

Мир развертывания Продуктивного действия и 
сложен, и труден [3]. В этом мире отсутствуют гото-
вые, заранее заданные критерии свершённости дей-

ствия — указания на то, чем оно должно завершиться. 
В нем нет предзаданных «свойств цели» и в отличие 
от действий альпиниста «вершина горы» не видна. 
Начав рисовать крестьянские башмаки, Ван Гог не 
видел, как выглядит окончание картины, также и 
Поль Сезанн не видел готовой формы натюрморта 
и в начале, и в процессе рисования. Здесь уместны 
мудрые слова М.К. Мамардашвили: «…когда я ри-
сую что-то, я рисую не то, что вижу, а рисую, чтобы 
увидеть» [12, с. 173]. Также и С. Рихтер, исполняя 
произведение, опробует-испытывает саму свершен-
ность, выраженность интриги формы произведения, 
способ его интонирования16, при том, что знает его по-
следнюю ноту и аккорд. Также и ученый, и хороший 
журналист, работая над статьей или книгой, или же 
делая доклад, ищет-опробует-испытывает ту форму, 
соответственно тот Способ, в которых интрига произ-
ведения выступит в первую очередь для него самого и 
далее для зрителей, слушателей, читателей. Послед-
нее будет или подтверждением, или отрицанием его 
усилий. Продуцирование рискованно, это Поступок.

Итак, удача Продуцирования — это построение-
испытание Действия, в Способе которого выступа-
ет и утверждается явственность его свершенно-
сти — его Смысл («мотивационно-целевое» начало). 
«Цель» продуцирования — обретение и испытание 
Способа действия. Здесь с наибольшей полнотой вы-
ступает связность Способа действия и его Мотива.

Полагаю, что в Посредничестве Продуцируется 
само развертывание именно Совокупного, Совместно-
го Действия. Индивидуализация действия не снимает, 
а, наоборот, усиливает эту задачу. Так, например, ког-
да я пишу эту статью, то заново строю, реконструирую 
и пытаюсь удержать взаимообращенность моих мыс-
лей и мышления Даниила Борисовича Эльконина.

5

•	 Выделение и описание соотношения мотива и 
способа построения действия возможно лишь в ре-
шении задачи анализа развития действия (в онто-
генезе), в отличие от задачи формирования «отдель-
ного» действия. Открытие Д.Б. Элькониным нового 
способа понимания периодизации развития в детстве 
требует обновления-реконструкции эксперимен-
тально-генетического метода.

•	 Объектом исследования и экспериментирования 
становится развертывание опосредствования в Сово-
купном Действии ребенка и взрослого — развертыва-
ние ПД. Предметом исследования являются ситуации 
переходов, «поворотов» в этом развертывании. Подоб-
ное исследование можно назвать «клиникой экспери-

14 Применительно к выполненности мыслительного акта М.К. Мамардашвили писал: «…всякий действительно исполненный акт мыс-
ли можно рассматривать как событие. <…> Помимо того, что мысль утверждает какое-то содержание, сам факт утверждения и видения 
этого содержания есть событие» [11, с. 103].

15 Это удержание называют «волей», не всегда примечая, что «поддержкой» волевого начала является построение ориентировки — 
опробования и испытания «изгибов» пути.

16 В терминах «Психологии искусства» Л.С. Выготского он выстраивает сюжет, а не фабулу [4]. Фабула дана («башмаки», «рыба на 
тарелке», нотная запись симфонии и т. п.).
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ментального генеза». Таковым, на мой взгляд, является 
способ работы в современности Культурно-историче-
ской психологии как Неклассической Психологии

•	  В ситуациях переходов развертывания ПД 
строится утверждение обращения Посредника как 
утверждение Смысла «психологического орудия». 
Именно в подобном утверждении соотносятся Мо-
тив и Способ действия.

•	 Утверждение смысла обращения Посредника 
(смысла психологического орудия) выступает не в 

«послушном» следовании инструкциям, а в опробо-
вании-испытании образа возможного действия17.

•	 Свершенность ПД выступает как утверждение 
ребенком (учеником) собственной (своей) субъект-
ности. Здесь и так способ действия оборачивается 
его новой мотивацией.

•	 В Продуктивном Действии, каковое в своей 
сути есть реконструкция ПД, построение (опро-
бование-испытание) Способа действия и есть его 
Мотив.

17 Вполне возможно, что гомологом подобной активности в филогенезе являются феномены «преадаптации» [2].
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Статья знакомит читателей с проектом «Модель современной школы на основе системы 
развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова», представленным Президиуму Рос-
сийской академии образования в 2013 г. Основываясь на полувековом опыте разработки и вне-
дрения системы развивающего обучения в практику работы экспериментальной школы № 91, 
авторы доказывают актуальность проекта для решения задач современного образования. Ориен-
тация системы развивающего обучения на деятельностные принципы обеспечивает возможность 
достижения высоких метапредметных результатов. Ретроспективный анализ этапов станов-
ления системы развивающего обучения позволяет не только подтвердить важность ее фунда-
ментальных теоретических положений, но и наметить точки роста — определить перспективы 
дальнейшего развития. Подробно представлен круг задач, решение которых необходимо для 
эффективного внедрения системы развивающего обучения в образовательную практику. При-
веден подробный список практических разработок (учебников, учебных пособий, методических 
рекомендаций, рабочих тетрадей), созданных авторами учебных программ для учащихся разных 
возрастов и для педагогов.
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Введение

Современная педагогическая наука, очевидно, не 
успевает за все возрастающими и все более разноо-
бразными и противоречивыми запросами практики 
школьной жизни. Так, сложнейшими вызовами по-
следнего десятилетия стали введение образователь-
ных стандартов второго поколения и переход на дис-
танционную форму обучения в связи с пандемией. 
Эти события (как и множество более частных про-
блем, ежечасно возникающих в образовательном 
процессе) заставляют нас но-новому оценить значе-
ние, опыт и перспективы теории и практики учебной 
деятельности.

Роль Стандарта начального образования 2011 года 
трудно переоценить. Его введение, по сути, закрепи-
ло приоритет ценности развития над усвоением кон-
кретных знаний и умений в младшем школьном воз-
расте и, следуя за фундаментальными положениями 
культурно-исторической теории Л.С. Выготского, 

возложило ответственность за достижение развива-
ющего эффекта на содержание обучения и формы и 
способы организации образовательной среды школы, 
т. е. провозгласило «…признание решающей роли со-
держания образования, способов организации обра-
зовательной деятельности и взаимодействия участ-
ников образовательного процесса в достижении 
целей личностного, социального и познавательного 
развития обучающихся» [2].

В целом, анализируя принципиальные положе-
ния Стандарта 2011 года, следует отметить, что в нем 
зафиксированы новые ценностные ориентиры совре-
менного образования.

•	 Во-первых, целевые приоритеты образования 
впервые перенесены с суммы знаний, умений и на-
выков, которые накапливаются учащимися в ходе 
обучения, на развивающие эффекты образования 
(прежде всего, на метапредметные результаты, кото-
рые могут строиться только на серьезной предметной 
основе, но не сводятся к ней).
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•	 Во-вторых, самостоятельность, независимость, 
инициативность и ответственность в мышлении и 
действии поняты как центральный развивающий эф-
фект образования, которое воспитывает поколение, 
способное встретить вызовы современного мира и со-
зидать достойное будущее для себя и общества.

•	 В-третьих, способность и склонность к посто-
янному самообразованию (умение и желание учить-
ся) понята как базовая ценность, а в сформирован-
ном виде и как важнейшее средство, которое делает 
человека успешным и продуктивным на современ-
ном рынке труда. «Формирование устойчивой систе-
мы учебно-познавательных и социальных мотивов и 
личностного смысла учения выступает основой раз-
вития субъектности учебной деятельности. В началь-
ной школе формируются основы умения учиться и 
способности к организации своей деятельности  — 
умение принимать, сохранять цели и следовать им 
в учебной деятельности, планировать свою деятель-
ность, осуществлять ее контроль и оценку» [2].

Очевидно, что положения этого Стандарта мо-
гут быть обеспечены только такой образовательной 
практикой, которая базируется на фундаменталь-
ных положениях психологической науки и пред-
лагает учащимся для освоения особое научное 
содержание, побуждающее детей к поиску, иссле-
дованию, эксперименту, а также к дискуссии и вза-
имодействию. Такую практику в наиболее прорабо-
танном виде предлагает образовательная система 
Д.Б. Эльконина—В.В.Давыдова.

К истории развития теории учебной 
деятельности

Лаборатория психологии детей младшего школь-
ного возраста под руководством Д.Б. Эльконина су-
ществовала в Институте психологии АПН РСФСР 
с 1953 года. И в 1959 году она «…перешла на новую 
форму исследования — организацию эксперименталь-
ных классов и активного формирования учебной дея-
тельности школьников» [1, с. 3] в школе № 911 г. Мо-
сквы. С самого начала работы лаборатории «главной 
задачей... было исследование процесса формирования 
учебной деятельности как ведущей деятельности в 
младшем школьном возрасте» [там же, с. 4]. В 1960 г. 
в журнале «Вопросы психологии» была напечатана 
первая статья Д.Б. Эльконина по результатам экспе-
риментального обучения в школе № 91, а в 1962 году 
вышла книга «Вопросы психологии учебной деятель-
ности младших школьников» под редакцией Д.Б. Эль-
конина и В.В. Давыдова. И уже в первое десятилетие 
совместной работы школы и лаборатории были сфор-
мулированы важнейшие положения будущей теории 
учебной деятельности. Так, было доказано следующее.

•	 Возрастные возможности младших школьников 
существенно зависят от системы образования, кото-
рая, поддерживая и усиливая одни потенции возрас-

та, сдерживает развитие других. Младшие школьники 
могут обнаруживать самостоятельность, независи-
мость, критичность и инициативность в мышлении и 
действии, но лишь при определенных условиях обуче-
ния. Эти условия в школе встречаются крайне редко, 
поэтому названные качества детского ума и способно-
сти к действиям наблюдаются лишь в виде исключе-
ний (по преимуществу у одаренных детей).

•	 Содержание обучения является центральным 
условием обучения, развивающего в детях самостоя-
тельность, независимость, критичность и инициатив-
ность в мышлении и действии. Изменив понятийное 
содержание обучения, можно сделать возможным са-
мостоятельный поиск и открытие детьми новых спосо-
бов решения задач. Так, Д.Б. Эльконин и В.В. Давыдов 
писали, что «…пересмотр программ шел в двух направ-
лениях: во-первых, максимального приближения про-
грамм к современному состоянию соответствующей 
области научных знаний (математика, лингвистика); 
во-вторых, насыщения программ содержанием, стиму-
лирующим умственное развитие ребенка» [там же, с. 5].

•	 Формирование потенциально возможных спо-
собностей детей средствами обучения, организован-
ного по типу совместной деятельности, а не измерение 
развивающих эффектов традиционного обучения  — 
главный метод исследования законов развития в обу-
чении. Для проведения формирующих экспериментов 
необходимо создавать новую деятельностную психо-
дидактику и соответствующее методическое обеспече-
ние процессов учения—обучения.

В семидесятые годы были созданы первые вари-
анты учебных программ и учебных материалов для 
курсов математики, русского языка, ИЗО и литера-
туры в начальной школе. А многократная апробация 
и переработка этих курсов в классах школы № 91 по-
могла психологам сформулировать основные поня-
тия учебной деятельности.

•	 Учебная деятельность направлена на поиск и ос-
воение новых способов действия (в отличие от учения, 
направленного на воспроизведение готовых образцов 
действия). Учебная деятельность начинает носить ис-
следовательский характер: ученики под руководством 
учителя самостоятельно открывают новые для себя спо-
собы действия, оформленные в культуре в виде понятий.

•	 Учебная задача — ситуация, побуждающая уче-
ника к поиску общих принципов и обобщенных спо-
собов решения широкого класса задач (в отличие от 
конкретно-практических задач, ориентирующих на 
результат, а не на способ решения).

•	 Учебные действия — преобразование условий 
задачи для выделения наиболее существенного отно-
шения изучаемого объекта, моделирование открытого 
в ходе преобразования существенного отношения, 
его конкретизация, контроль и оценка собственных 
действий — таков состав совместно-распределенной 
учебной деятельности, участие в которой помогает 
младшему школьнику мыслить и действовать ини-
циативно, критично и разумно.

1 С 1963 года по приказу Министерства просвещения РСФСР 91-ая школа становится экспериментальной базой АПН.
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•	 Учебное сотрудничество — формы взаимо-
действия младшего школьника со сверстниками и 
учителем, в которых зарождается и поддерживается 
детская инициатива, направленная на поиск новых 
способов решения учебных задач.

Нетрудно убедиться в том, насколько близко ор-
ганизация учебной деятельности, базирующаяся на 
этой системе понятий, отвечает современным требо-
ваниям новых образовательных стандартов, разрабо-
танных на положениях деятельностного подхода.

В 1975—1980 годах лаборатория В.В. Давыдова со-
вместно с учителями начальной школы № 91 выпол-
няла план-заказ Министерства просвещения. В  ре-
зультате этой работы к концу 70-х годов фактически 
была создана новая система начального образова-
ния: теория учебной деятельности Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова и сама деятельностная практика, обе-
спеченная методическими материалами к урокам для 
всех учебных курсов начальной школы.

Вместе с тем с 1982 года экспериментальные иссле-
дования в школе № 91 по разным причинам были при-
остановлены. Однако педагоги школы продолжали 
работать по экспериментальным материалам. Приоб-
ретя уникальный опыт работы «по-новому», в посто-
янном диалоге и взаимодействии с учениками, они не 
могли вернуться к методам традиционного обучения. 
Психологи из бывшей лаборатории В.В.  Давыдова, 
не имея возможности вести формирующие экспери-
менты в классах, продолжили исследование учебной 
деятельности, сосредоточившись на академических 
аспектах этой научной школы. В эти годы были систе-
матизированы наметившиеся в лаборатории подходы 
к диагностике качества школьных знаний (предмет-
ность, системность и обобщенность понятий) и разви-
вающих эффектов обучения (рефлексия, анализ, пла-
нирование), созданы образцы новых диагностических 
методик. С их помощью были получены доказатель-
ства эффективности обучения в форме учебной дея-
тельности в сравнении с традиционным обучением.

В 1984 г. умер Даниил Борисович Эльконин. Его 
ученики и последователи объединились под руко-
водством В.В. Давыдова для того, чтобы продолжить 
исследования и разработки в рамках создаваемой на-
учной школы — теория развития средствами образо-
вания, соединенная с теорией периодизации детского 
психического развития, начала приобретать все бо-
лее конкретные и современные очертания.

Перестройка всей страны в девяностые годы и ее об-
разовательной системы сделала теорию учебной деятель-
ности остро востребованной: дефицит инициативных, 
самостоятельно мыслящих людей, способных разумно 
подходить к решению нестандартных задач, был осмыс-
лен как злободневная социальная проблема России. На-
чался этап внедрения образовательной системы Элько-
нина — Давыдова в массовую школу, срочно создавались 
и большими тиражами публиковались учебники, откры-
вались центры переподготовки учителей по всей стране.

В это время на базе школы № 91 была организована 
система повышения квалификации учителей началь-
ных классов по системе Эльконина—Давыдова. Наря-
ду с психологами — авторами учебных курсов — в этой 

работе принимали участие и учителя-экспериментато-
ры, которые проектировали со слушателями открытые 
уроки, проводили и анализировали спроектированные 
уроки, создавали рабочие тетради и контрольные рабо-
ты по русскому языку и математике. Силами учителей 
школы № 91 была оформлена система безотметочного 
обучения в начальной школе («оценка без отметки»).

По мере внедрения в образовательную практику си-
стема Эльконина—Давыдова получила официальный 
статус и государственное признание. В 1996 году по ре-
шению Министерства образования эта система стано-
вится одной из трех государственных систем начально-
го образования. В 1998 году Д.Б. Эльконин (посмертно), 
В.В. Давыдов и ряд сотрудников его лаборатории были 
награждены премией Президента РФ в области обра-
зования за создание системы Эльконина—Давыдова в 
начальной школе. В 1999 году премия Правительства 
РФ в области образования была вручена Г.Н. Кудиной 
и З.Н. Новлянской (сотрудники Психологического ин-
ститута), и Н.Е. Бурштиной и М.П. Романеевой (учи-
теля школы № 91) за создание курса «Литература как 
предмет эстетического цикла», предназначенного для 
освоения в течение десяти лет школьного обучения. 
В конце ХХ века около 10% от общего числа начальных 
классов России практиковали систему Эльконина—Да-
выдова. Появилось немало школ, талантливо развивав-
ших и дополнявших эту систему, таких как гимназия 
«Универ» (Красноярск), школа «Эврика-развитие» 
(Томск), «Школа развития» (Москва) и др.

В 1998 умер Василий Васильевич Давыдов, и, начи-
ная с 2000 года, уже под руководством Б.Д. Эльконина 
и В.В. Рубцова, ученики и последователи В.В. Давыдо-
ва приступили к адресной работе над проектом «Под-
ростковая школа в образовательной системе Элько-
нина—Давыдова», а также к разработке и научному 
обоснованию инструментов оценки эффективности 
образовательного процесса, организованного в шко-
ле № 91. В этот период 91-ая школа возвращает себе 
статус одной из основных экспериментальных площа-
док; на ней опробовались новые учебные курсы и но-
вые учебники по литературе, математике, биологии, 
географии, физике и химии для 5—9 классов. Одновре-
менно оформлялись и теоретические представления 
о специфике и развивающих возможностях учебной 
деятельности подростков. В  течение 1995—2005 го-
дов проводилось исследование становления учебной 
самостоятельности школьников средствами учебной 
деятельности (лонгитюдное наблюдение за учениками 
двух параллельных классов, обучавшихся с первого до 
десятого класса по системе Эльконина—Давыдова).

В целом, было экспериментально доказано, что 
последовательное и систематическое построение 
учебной деятельности на уроках в начальной и ос-
новной школе существенно повышает способности 
школьников к рефлексии в интеллектуальной сфере 
(человек понимает основания собственных действий 
и может действовать в ситуации противоречий и не-
определенности), в социальной сфере (человек по-
нимает точки зрения, отличные от его собственной, 
и может их координировать), в личностной сфере 
(человек понимает свои дефициты и знает, как их 
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восполнить). Иными словами, уже за несколько лет 
до появления новых образовательных стандартов 
и определения метапредметных целей образования 
было выработано представление о том, каким путем 
их значительная часть может быть достигнута.

Мы далеки от той мысли, что система Элькони-
на—Давыдова — это единственный путь достижения 
новых образовательных целей. Однако психологи и 
педагоги, разрабатывающие и практикующие обуче-
ние по системе Эльконина—Давыдова, собрали мно-
жество доказательств того, что на настоящий момент 
это достаточно отработанный и верифицированный 
путь развития у детей умения учиться, способности 
мыслить и действовать разумно и рефлексивно, учи-
тывать позиций других людей.

Перспективы развития теории и практики 
учебной деятельности

На основе многолетнего развития теории разви-
вающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова и 
полувековой практики учебной деятельности на базе 
школы № 91 был разработан проект «Модель совре-
менной школы на основе системы развивающего об-
учения Д.Б.  Эльконина—В.В. Давыдова». Этот про-
ект был представлен на заседании Президиума РАО в 
2013 году. Он получил высокую оценку от авторитет-
ных рецензентов (вице-президент РАО В.А. Болотов, 
академик РАО Н.Н. Нечаев), однако реализован не 
был. Анализ современных социальных запросов к шко-
ле, с одной стороны, и современного состояния практи-
ки начального и общего образования — с другой, позво-
ляет рассматривать этот проект как остро актуальный и 
отвечающий вызовам сегодняшнего дня.

Цель проекта. Общеизвестно, что развивающие 
эффекты обучения не возникают сами собой, не по-
являются по мере того, как школьник пребывает в 
образовательном учреждении, а являются резуль-
татом особым образом организованной совместной 
деятельности учеников и учителей. Одна из главных 
угроз для построения системы образования, отвеча-
ющего новым целям и ценностям, — топтание на ме-
сте, когда научные исследования направлены лишь 
на периферические моменты образования и не разра-
батываются ключевые вопросы его модернизации:

•	 Как должна (может) быть организована со-
вместная деятельность учеников и учителей, разви-
вающая у учащихся самостоятельность и независи-
мость, инициативность и ответственность мышления 
и поведения, умение и желание учиться?

•	 Каково предметное содержание этой деятель-
ности, ее строение и формы на всех этапах образова-

ния? Как связать между собой эти этапы образования 
в единый, целостный процесс образования человека, 
способного не только осваивать средства и способы 
действий, накопленные в человеческой культуре, но 
и преобразовать их в орудия собственного действия, 
в средства решения собственных задач?

•	 В чем состоит и как формируется профессиона-
лизм педагогов, отвечающих на современные вызовы, 
способных организовать совместную деятельность 
с учениками так, чтобы наращивать нравственный 
и интеллектуальный потенциал учащихся, облада-
ющих независимостью, инициативностью и ответ-
ственностью, владеющих возможностями постоян-
ного самообразования на протяжении всей жизни?

Проект направлен на то, чтобы ответить на эти во-
просы не только теоретически, но и практически.

Задачи проекта:
•	 построить действующую модель (образец) 

школы, отвечающую принципам развивающего об-
учения и требованиям образовательных стандартов;

•	 предоставить профессиональному педагогиче-
скому сообществу технологии и методическое обе-
спечение работы начальной и основной школы, ре-
шающей новые образовательные задачи;

•	 отработать механизмы трансляции новых педа-
гогических практик в педагогическом образовании.

Основанием для решения этих задач являются:
•	 теория учебной деятельности2, разработанная 

Д.Б. Элькониным, В.В. Давыдовым и их сотрудниками;
•	 дидактические принципы построения учебной 

деятельности, воплощенные в учебно-методических 
комплектах практически ко всем предметам, входя-
щим в учебный план начальной и основной школы;

•	 практика построения учебной деятельности в 
школе № 91 г. Москвы, где система Эльконина—Да-
выдова была создана и развивалась в постоянном со-
трудничестве педагогов школы и психологов Психо-
логического института РАО.

Краткий анализ создания и развития образова-
тельной системы Эльконина—Давыдова, приведен-
ный в статье, позволяет ответить на вопрос, почему 
в настоящее время эта система становится одним из 
фундаментальных оснований деятельностной педа-
гогики3, и почему на ее основе можно эффективно 
внедрять новые образовательные стандарты.

Содержание проекта. В настоящее время право-
мерно говорить о том, что система Эльконина —Давы-
дова является одной из тех «исходных базовых еди-
ниц», на основе которых зарождалась и оформлялась 
новая образовательная парадигма — деятельностная 
педагогика. При этом именно школа № 91 была не-
разрывно связана с рождением, ростом и развитием 

2 В просторечии — РО: развивающее обучение (система Эльконина—Давыдова). До 1992 — Институт общей и педагогической психо-
логии Академии педагогических наук СССР (НИИ ОПП АПН СССР).

3 Деятельностная педагогика — направление исследований, в рамках которого комплекс проблем обучения и развития разрабатыва-
ется на основе деятельностного подхода. Связано с фундаментальными работами основателей культурно-исторической научной школы 
(Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, С.Л. Рубинштейн и др.). В создании теории и практики собственной учебной деятельности особое зна-
чение имели работы П.Я. Гальперина, Д.Б. Эльконина, В.В. Давыдова, Н.Ф. Талызиной, Л.В. Занкова, Ш.А. Амонашвили и др.

Рубцов В.В., Эльконин Б.Д., Цукерман Г.А., Улановская И.М. Школа...
Rubtsov V.V., Elkonin B.D., Tsukerman G.A., Ulanovskaya I.M. School...
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модели деятельностной педагогики на основе систе-
мы Эльконина—Давыдова, как биографически, так и 
органически. А более чем полвека совместной работы 
психологов и педагогов создали тот уникальный педа-
гогический организм «Институт—Школа», который 
порождал и порождает принципиально новые педа-
гогические практики. Однако для того, чтобы школа 
№ 91 действительно могла состояться как образец, как 
действующая модель школы нового типа, обеспечива-
ющая решение образовательных задач сегодняшнего, 
а главное — завтрашнего дня, необходимо понять:

•	 Что в системе Эльконина—Давыдова должно 
быть достроено для того, чтобы она могла служить 
образцом и ориентиром для широкой педагогической 
общественности, переходящей на деятельностную 
практику?

•	 Что должно быть преобразовано в работе шко-
лы № 91, Института и Университета (МГППУ), что-
бы школа могла стать действующим ресурсным цен-
тром по подготовке кадров, способных реализовать 
принципы деятельностного подхода?

Постановка и решение этих вопросов определя-
ет новое направление исследований и разработок, 
связанных с формированием модели современной 
школы на основе системы развивающего обучения 
Эльконина—Давыдова, отвечающей как требовани-
ям новых образовательных стандартов, так и уста-
новкам деятельностной педагогики.

Актуальная задача для школы — системное внедре-
ние всех учебных курсов, которые уже разработаны в 
рамках системы Эльконина—Давыдова и имеют ме-
тодическое обеспечение. Речь идет, прежде всего, об 
учебных курсах для основной школы. Только когда 
в 1—9-х классах школы большая часть уроков будет 
организована в форме учебной деятельности, школа 
как действующая модель деятельностного подхода к 
обучению сможет стать базой для (а) обучения педа-
гогов, (б) исследования отношений обучения и раз-
вития школьников на разных ступенях образования. 
Для решения этой задачи необходимо обучить моло-
дых учителей. Такое обучение может быть организо-
вано в форме мастерских, которые будут проводить 
опытные учителя школы № 91, привлекая в качестве 
ресурса сотрудников Психологического института и 
других авторов учебных курсов по системе Элькони-
на—Давыдова. Таким образом, школа приобретает 
статус мастерской, где осваиваются новые методы и 
приемы организации учебной деятельности.

Разработчикам системы Эльконина—Давыдова 
предстоит разработать и апробировать целостную 
модель школы на основе дидактических принципов 
концепции Эльконина—Давыдова и с учетом требо-
ваний ФГОС. Для этого необходимо:

•	 построить систему детских и подростковых де-
ятельностей, в которой учебная деятельность будет 

лишь одной из составляющих (Ясно, что свою ве-
дущую роль в развитии младших школьников учеб-
ная деятельность может проявить лишь в ансамбле с 
«ведомыми», а в подростковом возрасте учебная дея-
тельность сама становится «ведомой»);

•	 обосновать многообразие форм учебного взаимо-
действия, в котором классно-урочная форма будет лишь 
одной из составляющих образовательного процесса;

•	 создать механизмы, обеспечивающие нормаль-
ный («нетравматичный») характер образовательных 
переходов (переход от дошкольного к школьному 
детству, и из начальной в основную школу);

•	 переработать все учебно-методические матери-
алы для включения их федеральный перечень;

•	 разработать и апробировать систему мониторинга 
и диагностики метапредметных результатов обучения 
для 1—9-го классов, включая «стартовую» диагностику;

•	 разработать диагностический инструментарий 
для оценки качества образовательной среды началь-
ной школы.

Таким образом, школа приобретает статус лабора-
тории, где проводятся фундаментальные и приклад-
ные исследования, разрабатываются и совершен-
ствуются учебные курсы и программы.

Важнейшая задача — подготовка кадров для ра-
боты в системе развивающего обучения. Технологии 
развивающего обучения предполагают построение 
качественно иных, чем принято в традиционной 
школе, отношений педагога и учащихся. Требуется 
более глубокое понимание научных основ предмета 
преподавания. Требуется владение специальными 
педагогическими приемами: умением организовать 
групповую работу учащихся, создать «ловушку», 
организовать содержательную дискуссию, работать 
со схемами и моделями. Для решения этих задач 
МГППУ разрабатывает и внедряет систему под-
готовки, профессиональной переподготовки и по-
вышения квалификации педагогических кадров, 
способных работать в соответствии с требованиями 
системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова4. Создаются учебные модули с видео-
сопровождением по деятельностной педагогике для 
педагогических вузов и институтов повышения ква-
лификации учителей. Таким образом, школа приоб-
ретает статус стажировочной площадки, где теория 
педагогического образования пересекается с практи-
кой работы в развивающей образовательной среде.

Поставленные в проекте задачи требуют участия 
широкого круга специалистов. Это психологи и педа-
гоги — проектировщики новых программ развиваю-
щего обучения, педагоги-практики с большим опытом 
работы по апробации учебных курсов для начальной и 
основной школы развивающего обучения, психологи-
исследователи и диагносты, создающие контрольно-
измерительные инструменты для оценки обучающих 

4 Проблема подготовки новой смены учителей, имеющих фундаментальную психологическую подготовку, равно как и психологов-
проектировщиков еще ждет своего решения. Возможно, участие в данном проекте окажется той образовательной средой, в которой моло-
дые специалисты смогут превратиться в эффективных мастеров, работающих по типу мультидисциплинарных команд и формирующих 
развивающую образовательную среду школы.



22

и развивающих эффектов образования, а также спе-
циалисты по статистике и психодиагностике, специ-
алисты по клинической психологии, программисты — 
для разработки цифровых образовательных ресурсов. 
Объединение усилий всех специалистов на площадке 
экспериментальной школы позволит создать модель 
современной школы на основе системы развивающего 
обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова.

Ожидаемые результаты проекта.
1. Развернутая на базе школы № 91 целостная мо-

дель Школы деятельностной педагогики на основе 
системы Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова в соответ-
ствии с требованиями к развивающей образователь-
ной среде, содержательному наполнению учебного 
процесса и материальному и информационно-техни-
ческому оснащению школы.

2. Концепция учебного курса в образовательной 
системе Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова в соответ-
ствии с новыми ФГОС.

3. Основная образовательная программа (ООП) 
школы в образовательной системе Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова (1—9-й классы)

4. Полная линейка учебников и учебных материа-
лов для начальной и основной школы.

5. Программы образовательных переходов для 
первоклассников (в начальную школу) и четверо-
классников (в основную школу).

6. Программа модульного построения учебных 
курсов основной школы (естественнонаучные дис-
циплины).

7. Диагностический инструментарий для экспер-
тизы качества образовательной среды школы.

8. Пакет диагностических методов и процедур для 
мониторинга учебных достижений школьников и 
развивающего эффекта школьного образования.

9. Программы подготовки, переподготовки и по-
вышения квалификации кадров для работы в рамках 
целостной модели школы, работающей на принци-
пах деятельностной педагогики на основе системы 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова.

Предлагаемый проект еще ждет своей реализа-
ции. Однако работы по развитию теории и практики 
учебной деятельности активно ведутся. Ниже приве-
ден неполный список учебников и учебных пособий 
для школ, работающих по системе Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова. Многие работы неоднократно пере-
издавались, дорабатывались на основе многолетней 
апробации и практики обучения. На наш взгляд, он 
является лучшим доказательством того, что в школе 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова наработан мощный 
потенциал для решения актуальных задач современ-
ного образования.

Первый класс
1.	 Александрова Э.И. Математика. Части 1, 2. М.: Дом 

педагогики, 1998.
2.	 Александрова Э.И. Математические прописи: учеб. 

пособие. М.: Вита-пресс, 2000.
3.	 Александрова Э.И. Методика обучения математике в 

начальной школе. М.: Вита-пресс, 2001.

4.	 Александрова Э.И. Учебная тетрадь. Части 1, 2. М.: 
Вита-пресс, 2000.

5.	 Безруких М.В. Прописи к Букварю Эльконина. М: 
Просвещение, 2002.

6.	 Бугрименко Е.А., Цукерман Г.А. Чтение и письмо по 
букварю Д.Б. Эльконина. М.: Просвещение, 1996.

7.	 Восторгова Е.В. Краткие методические рекоменда-
ции по русскому языку, 1 класс. М.: Вита-Пресс, 2002.

8.	 Горбов С.Ф. Обучение математике: метод. пособие. 
М.: Вита-пресс, 2001.

9.	 Давыдов В.В., Горбов С.Ф. и др. Математика: Учеб-
ник-тетрадь. Части 1, 2, 3. М.: Вита-Пресс, 2001.

10.	Давыдов В.В.,Горбов С.Ф. и др. Математика: учеб-
ник. М.: Мирос, 1998

11.	Захарова А.М., Фещенко Т.И. Математика: учебник. 
1 класс. Части 1, 2, 3. Томск: Пеленг, 1992.

12.	Захарова А.М., Фещенко Т.И. Развивающее обуче-
ние математике в 1 классе: пособие для учителя. Томск: 
Пеленг, 1992.

13.	Ломакович С.В.,Тимченко Л.И. Русский язык. 1 класс: 
в 2 ч. М.: Вита-Пресс, 2001.

14.	Микулина Г.Г. Учимся понимать математику. М.: 
Интор, 1995.

15.	 Микулина Г.Г.. Савельева О.В. Контрольные провероч-
ные работы по математике. Варианты 1, 2. М.: Рассказов, 2000.

16.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литературное чтение: 
учебник-хрестоматия. М.: Оникс-21 век, 2001.

17.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Методическое пособие 
для учителя. М.: Оникс-21 век, 2001.

18.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Рабочая тетрадь к 
учебнику. М: Оникс-21 век, 2001.

19.	Олисова Л.Г. Тетради к букварю. Комплект из трех 
тетрадей. Томск: Пеленг,1996—2001.

20.	Полуянов Ю.А. Изобразительное искусство и худо-
жественный труд: метод. рекомендации для учителей. М.: 
ЦПРО, 1998.

21.	Репкин В.В. Букварь. Харьков, 1992—1998; Томск: 
Пеленг, 1993—1999; М.: Вита-пресс, 2001.

22.	Репкин В.В. Букварь, Букваренок: рабочие тетради. 
Харьков, 1993—1999; Томск: Пеленг, 1995—1999; М.: Вита-
пресс, 2001—2005.

23.	Репкин В.В. и др. Русский язык, 1 класс. Томск: Пе-
ленг, 1993—2000; М.: Вита-пресс, 2001.

24.	Романеева М.П., Суховерша Л.А. Рабочая тетрадь по 
русскому языку. Часть 1. М.: МПиОК, 1998.

25.	Старагина И.В. Рабочая тетрадь по русскому языку, 
1 класс. М.: Вита-пресс, 2002.

26.	Тимченко Л.И. Рабочая тетрадь по русскому языку, 
1 класс. М.: Вита-Пресс, 2001.

27.	Чудинова Е.В. Естествознание: метод. пособие. М.: 
Интор, 1998.

28.	Чудинова Е.В. Окружающий мир: метод. рекоменда-
ции для учителя. М.: Вита-Пресс, 2001.

29.	Чудинова Е.В. Окружающий мир: учебные тетра-
ди 1, 2. М.: Вита-Пресс, 2001.

30.	Чудинова Е.В. Учебный справочник по естествозна-
нию, 1—5 классы. М.: Интор, 1997.

31.	Чудинова Е.В., Букварева Е.Н. Естествознание. Те-
традь, разрезной альбом. М.: Интор,1996.

32.	Эльконин Д.Б. Букварь для шестилеток. М.: Просве-
щение, 1996, 2000.

33.	Эльконин Д.Б., доработано Цукерман Г.А., Обухо-
вой О.Л. Букварь. Первый класс: учеб. пособие в двух ча-
стях. М.: Бином, 2023

34.	Александрова Э.И. Математика: учебник. Части 1, 2. 
М.: Вита-Пресс,2001.

Рубцов В.В., Эльконин Б.Д., Цукерман Г.А., Улановская И.М. Школа...
Rubtsov V.V., Elkonin B.D., Tsukerman G.A., Ulanovskaya I.M. School...
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Второй класс
35.	Александрова Э.И. Математика: учебник. Части 1, 2. 

М.: Дом педагогики, 1998.
36.	Александрова Э.И. Методика обучения математике в 

начальной школе. 2 класс. М: Вита-Пресс, 2001.
37.	Александрова Э.И. Учебная тетрадь. Части 1, 2. М.: 

Вита-Пресс, 2001.
38.	Горбов С.Ф. и др. Обучение математике. 2 класс. М.: 

Мирос, 1998.
39.	Давыдов В.В., Горбов С.Ф. Учебник. 2 класс. М.: Ми-

рос, 1998.
40.	Захарова А.М., Фещенко Т.И. Математика. 2 класс. 

Части 1, 2, 3. Харьков: РИП «Оригинал», 1992 г.
41.	Ломакович С.В. Обучение русскому языку в началь-

ной школе. М.: Вита-Пресс, 2001.
42.	Ломакович С.В., Тимченко Л.И. Рабочая тетрадь по 

русскому языку. Части 1, 2. М.: Вита-Пресс, 2002.
43.	Ломакович С.В., Тимченко Л.И. Русский язык. Части 

1, 2. М.: Вита-Пресс, 2001.
44.	Микулина Г.Г., Савельева О.В. Контрольные и прове-

рочные работы. 2 класс. Варианты 1, 2. М.: Рассказов, 2000.
45.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литературное чтение: 

учебник-хрестоматия. 2 класс. М.: Оникс-21 век, 2002.
46.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Рабочая тетрадь к 

учебнику. М.: Оникс-21 век, 2002.
47.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Тексты к урокам. 

2 класс. М.: Интор, 1996.
48.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литература: метод. по-

собие. 2 класс. М.: Интор, 1996.
49.	Репкин В.В. Русская орфография. Рабочая тетрадь. 

2—5 классы. Томск: Пеленг, 2000.
50.	Репкин.В.В. и др. Русский язык: учебник. Части 1, 2. 

Томск: Пеленг, 2001.
51.	Романеева М.П., Суховерша Л.А. Рабочая тетрадь по 

русскому языку. Части 1, 2. М: МОиПК, 2002.
52.	Старагина И.П. Тексты для списывания. Харьков, 

1997.
53.	Старагина И.П. Рабочая тетрадь. Части 1, 2. Томск: 

Пеленг, 2001.
54.	Старагина И.П. Учимся писать: в двух тетрадях. 

Томск: Пеленг, 2001.
55.	Табачникова Н.Л. Контрольные работы по матема-

тике. 2 класс. Части 1, 2. М., 1998.
56.	Чудинова Е.В, Букварева Е.Л. Естествознание. Те-

традь, разрезной альбом. М.: Интор, 1996.
57.	Чудинова Е.В. Естествознание: метод. пособие по 

экспериментальному курсу. М.: Интор, 1996.

Третий класс
58.	Александрова Э.И. Математика: учебник. Части 1, 2. 

3 класс. М.: Вита-Пресс, 2002.
59.	Александрова Э.И. Методика обучения математике в 

начальной школе. 3 класс. М.: Вита-Пресс, 2002.
60.	Александрова Э.И. Учебная тетрадь. Части 1, 2. М.: 

Вита-Пресс, 2002.
61.	Давыдов В.В., Горбов С.Ф. Математика: учебник. 

3 класс. М.: МИРОС, 1998.
62.	Микулина Г.Г., Савельева О.В. Контрольные и прове-

рочные работы. 3 класс. Варианты 1, 2. М.: Рассказов, 2000.
63.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литература: метод. по-

собие. М.: Интор, 1997.
64.	Новлянская З.Н.,Кудина Г.Н. Тексты для чтения. 

3 класс. М.: Интор, 1997.
65.	Репкин В.В. и др. Русский язык. Части 1, 2. 3 класс. 

Томск: Пеленг, 2002.
66.	Романеева М.П., Суховерша Л.А. Рабочая тетрадь по 

русскому языку. Части 1, 2. М.: МОиПК, 2002.

67.	Табочникова Н.Л. Конторольные работы. Математи-
ка. 3 класс. Части 1, 2. М: МОиПК, 1998.

68.	Тимченко Л.И., Ломакович С.В. Русский язык. Рабо-
чая тетрадь. 3 класс. М.: ЦПРО, 1997.

69.	Чудинова Е.В. Естествознание. 3 класс: метод. посо-
бие по экспериментальному курсу. М.: Интор, 1997.

70.	Чудинова Е.В.,Букварева Е.Н. Естествознание. Те-
традь, разрезной альбом. 3 класс. М., Интор, 1997.

Пятый класс
71.	Горбов С.Ф. Табачникова Н.Л. Математика. 5 класс: 

учебник-тетрадь. Части 1, 2. М.: Рассказов, 2000.
72.	Горбов С.Ф., Табачникова Н.Л. Обучение математи-

ке. 5 класс. Части 1, 2. М.: Рассказов, 2000.
73.	Заславский В.М. Подход к изучению математики в 

5—6-х классах в развивающем обучении. Из опыта работы. 
Часть 1. М: ЦПРО, 1996. 76с.

74.	Заславский В.М. Подход к изучению математики в 
5—6-х классах в развивающем обучении. Из опыта работы. 
Часть 2. М: ЦПРО, 1996. 128с.

75.	Кудина Г.Н., Новлянская З.Н. Литература: тексты у 
урокам. 5 класс. Части 1, 2. М., Интор, 1998.

76.	Репкин В.В. Русский язык. 5 класс. Часть 1. Введе-
ние в синтаксис. Томск: Пеленг, 2000.

77.	Репкин В.В. Русский язык. 5 класс. Часть 2. Фонети-
ка и письмо. Томск: Пеленг, 2000.

78.	Табачникова Н.Л. Контрольные работы. Математи-
ка. 5 класс. Часть 1, 2. М.,Мои ПК, 2000.

79.	Чудинова Е.В. Естествознание: метод. пособие. М.: 
Интор, 1998.

80.	Чудинова Е.В. Погода: учебник-тетрадь. 5 класс. М.: 
Интор, 1998.

81.	Чудинова Е.В., Букварева Е.Н. Естествознание: те-
традь, разрезной альбом. М.: Интор,1998.

Шестой класс
82.	Воронцов А.Б. Концепция и программа по геогра-

фии в системе развивающего обучения (6—8 классы). М.: 
ЦПРО, 1998.

83.	Горбов С.Ф., Табачникова Н.Л. Математика. 6 класс: 
учебник-тетрадь. М.: Рассказов, 2000.

84.	Заславский В.М. Подход к изучению математики в 
5—6-х классах в развивающем обучении. Из опыта работы. 
Часть 3. М: ЦПРО, 1997.

85.	Кудина Г.Н.. Новлянская З.Н. Литература. Тексты к 
урокам. 6 класс. Части 1, 2. М.: Интор, 1998.

86.	Кудина Г.Н., Новлянская З.Н. Литература: метод. по-
собие. 6 класс. М.: Интор, 1998.

87.	Львовский В.А. Физика: учебная тетрадь № 1. М.: 
Рассказов, 2002.

88.	Репкин В.В. Русский язык. 6 класс. Томск: Пеленг, 
1998.

89.	Чудинова Е.В. Биология.: рабочая тетрадь. Части 1, 
2, 3. М.: Интор, 1999—2000.

90.	Экспериментальные учебные программы по есте-
ственно-научным дисциплинам / Под ред. Б.Д. Эльконина. 
1 год обучения. М., Открытый институт «Развивающее об-
разование», 2000.

Седьмой класс
91.	Заславский В.М. Математика. Теория множеств и 

логика. Часть 1. М.: ЦПРО, 1997.
92.	 Заславский В.М. Математика. Часть 2. М: ЦПРО, 1998.
93.	Маркидонова И.Г. Русский язык. Методическая по-

мощь учителю. 7 класс. Томск: Пеленг, 2001.
94.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литература: метод. по-

собие. М.: Интор, 1997.
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95.	Новлянская З.Н.. Кудина Г.Н. Литература: тексты 
для чтения. Части 1, 2. М., 1997.

96.	Репкин В.В. Русский язык. 7 класс. Томск: Пеленг, 
2000.

Восьмой
и девятый классы
97.	Новлянская З.Н., Кудина Г.Н. Литература: тексты 

для чтения. Части 1, 2. 3. Самара: Дом Федорова, 1999.
98.	Репкин В.В. Русский язык. 8 класс. Томск: Пеленг, 

1998.
99.	Маркидонова И.Г. Русский язык. Методическая по-

мощь учителю. 8—9 классы. Томск: Пеленг, 2001.
100.	 Концепция развивающего обучения в основной 

школе. Учебные программы (система Д.Б. Эльконина—
В.В.  Давыдова) / Авторы-составители А.Б Воронцов, 
Е.В.  Высоцкая, Е.В. Восторгова и др. М.: ВИТА-ПРЕСС, 
2009.

101.	 Самоучитель по физике. Рабочая тетрадь / Сост. 
В.А. Львовский. М. Открытый институт «Развивающее об-
разование». М., 2009.

102.	 Самоучитель по физике: учеб. пособие / 
В.А. Львовский, В.Ю. Грук. М. Открытый институт «Раз-
вивающее образование». М, 2010.

103.	 Самоучитель по физике. Справочное руковод-
ство / В.А. Львовский. М. Открытый институт «Развиваю-
щее образование». М, 2012.

104.	 Учебно-методические комплекты (учебники, ра-
бочие материалы для учеников и пособия для учителя), 
подготовленные к печати

105.	 Воронцов А.Б., Высоцкая Е.В., Львовский В.А., Чу-
динова Е.В. Природоведение. 5 и 6 классы. Победитель кон-
курса НФПК.

106.	 Горбов С.Ф., Заславский В.М., Морозова А.В., Та-
бачникова Н.Л. Математика. 5 и 6 классы. Победитель кон-
курса НФПК.

107.	 Кудина Г.Н., Новлянская З.Н. Литературное чте-
ние. 5 и 6 классы. Победитель конкурса НФПК.

108.	 Полуянов Ю.А., Матис Т.А. Изобразительное ис-
кусство. 5 и 6 классы. Победитель конкурса НФПК.

109.	 Репкин В.В., Восторгова Е.В., Некрасова Т.В. и др. 
Русский язык. 5 и 6 классы. Победитель конкурса НФПК.
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Публикуем рецензии на материалы к сообщению действительного члена РАО В.В. Рубцова «Разработка 
и формирование модели современной школы на основе системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова» на заседании Президиума РАО 24 апреля 2013 г., поступившие от членов Президиума акаде-
миков РАО В.А. Болотова и Н.Н. Нечаева.

Рецензия В.А. Болотова

Представленные материалы — это проект создания модели школы на основе принципов деятельностного подхода, 
последовательно реализованного в теории учебной деятельности и системе развивающего обучения Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова. Анализ этих материалов указывает на высокий уровень теоретической проработки заявленной проблемы, 
с одной стороны, и на солидную практическую реализацию проекта — с другой.

Так, качественное выполнение проекта связано, по крайней мере, с двумя ключевыми вопросами современного школь-
ного образования. Во-первых: как должна быть организована совместная деятельность учеников и учителей, развиваю-
щая у учащихся самостоятельность и независимость, инициативность и ответственность мышления и поведения, умение 
и желание учиться? И, во-вторых: каково предметное содержание этой деятельности, ее строение и формы на всех этапах 
образования? Как связать между собой эти этапы образования в единый, целостный процесс образования человека, спо-
собного не только осваивать средства и способы действий, накопленные в человеческой культуре, но и преобразовать их в 
орудия собственного действия, в средства решения собственных задач?

При такой постановке ключевых вопросов, на которые должны быть получены как теоретические, так и практические 
ответы, значимой представляется связь заявленных целей проекта с требованиями новых ФГОС общего образования, 
поскольку одним из главных образовательных результатов действующих ФГОС является развитие метапредметных (де-
ятельностных) компетенций у учащихся. Формирование таких компетенций возможно только в условиях специально 
организованной совместной деятельности учащихся и учителей, что, в свою очередь, достаточно полно отработано в си-
стеме развивающего обучения в начальной школе и сейчас прорабатывается в основной школе. Обоснование эффектив-
ных форм совместной деятельности учащихся и учителей, а также самих учащихся — это основная проблема современной 
школы, решение которой замкнуто на мотивацию детей к учению и на развитие таких важнейших показателей развития, 
как рефлексия и анализ собственных действий.

Не менее важной представляется обозначенная в проекте цель создания системы подготовки педагогических кадров, 
ориентированной на задачи развивающего обучения. Вопрос этот все еще остается открытым, и без его решения невоз-
можно говорить не только о полноценной школе, основанной на деятельностном подходе (в данном случае о школе, соот-
ветствующей задачам системы развивающего обучения), но и более широко — об эффективном внедрении системы разви-
вающего обучения. Более того, этот вопрос сегодня приобретает решающее значение, поскольку если и ориентироваться 
на передовые деятельностные практики (а именно они сегодня более всего отвечают требованиям новых стандартов), то 
без подготовки учителей, психологов, управленцев, владеющих способами организации совместной учебной деятельно-
сти, невозможно работать ни по системе развивающего обучения, ни по системе Л.В. Занкова, ни по каким-либо другим 
деятельностным системам.

В целом, на основании анализа представленных материалов можно сделать следующие выводы.
1. Обсуждаемые проект и программа исследований и разработок по теме «Разработка и формирование модели совре-

менной школы на основе системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова» остро востребованы совре-
менной системой образования — внедрение образовательных практик, основанных на деятельностном подходе, отвечает 
требованиям и условиям реализации новых образовательных стандартов.

2. Последовательная реализация проекта в 2013—2017 гг. позволит вернуться к известной идее основателей системы 
развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова о «целостной модели школы, основанной на принципах развива-
ющего обучения». При этом за счет исследований и разработок по формированию полной школы развивающего обучения 
(начальная школ —основная школа—старшая школа) должен принципиально измениться характер взаимодействия ин-
ститутских лабораторий и самой школы. Школа, ориентируясь на подготовку новых учителей, будет работать как особая 
стажировочная площадка системы развивающего обучения («школа—мастерская»). А институтские лаборатории, обе-
спечивая процесс создания дидактических материалов системы развивающего обучения, все больше должны действовать 
на базе самой школы, т. е. действовать уже как научно-образовательный комплекс «школа—лаборатория». Иначе говоря, 
и школа, и институт получат новый имульс к развитию своей деятельности.

3. Полагаю также, что положительный эффект от внедрения проекта обусловлен не только развитием 91-ой школы 
или системы академических исследований в области обучения и развития детей в условиях учебной деятельности. Прин-
ципиальное значение приобретает сама модель-образец деятельностной педагогики, создаваемая на основе требований 
системы развивающего обучения. Такая модель при его научном и научно-методическом обеспечении представляет собой 
завершенный академический продукт, готовый для внедрения в систему образования России. И Российская академия об-
разования вполне готова представить такой продукт на самых высоких уровнях.

5. Вместе с тем следует дополнительно проработать вопрос о необходимости подготовки детей дошкольного возраста 
к обучению по программе развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова.

Поддерживаю проект и в основном программу исследований и разработок по теме «Разработка и формирование моде-
ли современной школы на основе системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова», которые представил 
в сообщении академик РАО В.В. Рубцов. Отдельные замечания переданы разработчикам, здесь считаю крайне важным 
отметить необходимость большей детализации вопроса о финансировании проекта в 2013—2017 гг.
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Рецензия Н.Н. Нечаева

Представленные материалы раскрывают основные направления дальнейшего развития такого инновационного под-
хода в психологической теории деятельности, как развивающее обучение, основы которого базируются на концепции 
учебной деятельности, предложенной Д.Б. Элькониным и теории содержательного обобщения как основы формирования 
теоретического мышления школьников, разработанной в фундаментальных исследованиях В.В. Давыдова.

В основе представленного в материалах Справки подхода лежит получившая всемирное признание идея о ведущей 
роли обучения в определении направления психического развития личности, сформулированная в работах Л.С. Выгот-
ского и получившая свою конкретизацию в разнообразных теоретических и прикладных исследованиях, осуществлен-
ных в рамках деятельностного подхода, основные принципы которого были сформулированы в трудах А.Н. Леонтьева, 
С.Л. Рубинштейна, П.Я. Гальперина, и Д.Б. Эльконина.

Обосновываемые в материалах Справки принципы организации учебной деятельности, выступающей ведущим фак-
тором интеллектуального и личностного развития учащихся, в течение почти 50 лет успешно отрабатывались на базе 
91-й школы г. Москвы, являвшейся не только экспериментальной площадкой Психологического института РАО, но и на-
учно-практическим центром отработки перспективных моделей развития общеобразовательной средней школы. Именно 
поэтому необходимо поддержать предложения, направленные на реализацию предлагаемой в Справке инновационной 
программы развития экспериментальной работы коллектива разработчиков на базе этой школы на период 2013—2017 гг.

Считаю важным отметить, что в рамках сформулированного авторами Справки подхода показана возможность под-
готовки педагогов нового поколения, готовых, с одной стороны, к непрерывному самообразованию и самосовершен-
ствованию в динамично меняющемся мире образования, а с другой — к созидательному, творческому сотрудничеству 
в условиях развивающейся системы среднего образования. Тем самым заявленный подход не только имеет большое 
практическое значение для развития самой системы развивающего обучения Эльконина—Давыдова, но выдвигает пси-
хологию и дидактику развивающего образования в число важнейших направлений развития психолого-педагогических 
исследований, обладающих несомненным научным приоритетом отечественной науки для мировой психологической и 
педагогической науки.

Как показывают представленные материалы уже реализованных исследований, они не только вносят весомый вклад 
в развитие теории и практики среднего общего образования как условия поступательного развития всей системы непре-
рывного образования России, но создают теоретические и практические предпосылки для развития современных образо-
вательных инструментов совершенствования педагогического образования.

Таким образом, можно констатировать, что материалы, представленные в Справке «Разработка и формирование мо-
дели современной школы на основе системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова (2013—2017 гг.)», 
содержат обоснование актуальных и перспективных научных и практико-ориентированных разработок, обладающих 
большой теоретической и практической значимостью и существенным инновационным потенциалом для формирования 
новой образовательной парадигмы среднего общего образования, а также намечают перспективы развития профессио-
нального педагогического образования.
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Содержание обучения становится ключом к развитию учебной субъектности ребенка там, где 
учитель побуждает детей самостоятельно конструировать новое понятие с опорой на учебные моде-
ли. Методом case study мы проанализировали детско-взрослое взаимодействие в одной из ключевых 
точек возникновения детской самостоятельности в работе с моделями. Наше исследование прове-
дено на материале обучения первоклассников грамоте по букварю Д.Б. Эльконина. В центре рас-
смотрения — этап преобразования исходной модели звуко-буквенных отношений при столкновении 
с фактами, противоречащими закономерности, описанной в этой модели. Показано, что при этом 
детские инициативы могут быть направлены взрослым целиком на понятийное содержание работы и 
представлены в двух модальностях: в мышлении о связи понятий уже усвоенных и новых, конструи-
руемых здесь и сейчас, и в понимании мыслей одноклассников об этих связях. В то же время усилия 
педагога в живом учебном взаимодействии нацелены преимущественно на сплетение разрозненных 
нитей детских понятийных инициатив, т. е. на построение формы сотрудничества, адекватной кон-
струируемому учебному содержанию.

Ключевые слова: содержание и форма учебного сотрудничества, субъектность ученика, модели-
рование.
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1. Становление учебного действия 
моделирования: постановка проблемы

«Мы нашли ключ к проблеме развивающего об-
учения в младшем школьном возрасте. Этот ключ — 
содержание обучения» [12 с. 258]. Д.Б. Эльконин 
сформулировал этот знаменитый ответ на вопрос 
об обучении, ведущем за собой развитие, после того 
как осуществил революционное изменение содер-
жания обучения и в 1958—1959 гг. провел первый 
генетико-моделирующий эксперимент в школе № 91 
г. Москвы. С этих экспериментов, проведенных на 
материале обучения первоклассников чтению, нача-
лось построение системы образования, сегодня из-
вестной как система Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова. 
Букварь Эльконина, изданный в 1961 г., стал первым 
учебником в этой системе.

Вот как Д.Б. Эльконин подытожил первый шаг 
разработки новой образовательной системы: «То, 
что благодаря построению моделей очень интенси-
фицируется овладение теми сторонами действитель-

ности, которые выражены и воссозданы в модели, 
заставляет нас задуматься: не является ли модели-
рование ребенком определенных сторон действи-
тельности и законов их строения, проводимое под 
руководством учителя, общим принципом их усвое-
ния?»» [12 с. 403—404]. За следующие десятилетия 
исследований это осторожное предположение было 
многократно обосновано теоретически и экспери-
ментально [1; 2; 9; 11].

Наши исследования дополняют этот корпус фун-
даментальных работ об учебном моделировании как 
основном средстве понятийного мышления в одном 
аспекте: мы изучаем зарождение действия модели-
рования. Для этого мы проанализировали ситуацию 
постановки самой первой учебной задачи, ответ на 
которую будет зафиксирован в первой учебной моде-
ли [7], и саму ситуацию построения первой учебной 
модели [4].

Новизна нашего исследования истоков учебно-
го моделирования определяется еще и его методом: 
рождение действия мы изучаем in vivo — в живой си-
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туации взаимодействия учителя и первоклассников 
на уроках. Нам удалось описать строение интерп-
сихического действия учеников и учителя в куль-
минационные моменты обучения, когда возможно 
зарождение детской мысли о потенциальных харак-
теристиках конструируемого понятия и его неявных 
связях с другими понятиями той же понятийной си-
стемы. В частности, было показано, что в ситуации 
постановки и решения учебной задачи детские ини-
циативные вопросы и догадки о скрытых валентно-
стях нового потенциально системного понятия появ-
ляются с отменной регулярностью. Это происходит 
всякий раз, когда учитель не склонен давать готовые 
ответы на незаданные детьми вопросы, но умеет ини-
циировать и поддерживать детский поиск способа 
действия, отсутствующий в репертуаре учеников. По 
характеру детских понятийных инициатив, возни-
кающих при постановке и решении учебной задачи, 
можно судить о том, насколько широким является 
для ребенка класс задач, общий способ решения ко-
торых записан в модели [6; 7].

В этой статье будет рассмотрен путь первокласс-
ников к следующей, третьей, вершине восхождения 
к действию моделирования: первое в жизни класса 
преобразование исходной модели при столкновении 
с новым классом задач. Вновь материалом работы 
детей будут задачи из букваря Д.Б. Эльконина [13]. 
Метод анализа также останется прежним: по виде-
озаписям уроков мы проводим реконструкцию ин-
терпсихического действия, направленного на поста-
новку и решение учебной задачи. Это типичный case 
study, основная цель которого — при рассмотрении 
единичного факта выявить общие свойства класса 
явлений, к которому принадлежит данный факт [17].

Необходимость преобразования модели возни-
кает там, где исследователь (любого возраста), стал-
кивается с фактами, противоречащими закономер-
ности, которая описана в исходной модели [2]. При 
этом становится возможным очертить границу между 
классом явлений уже известным, описанным в моде-

ли, и неизвестным, не объясняемым через модель. На 
материале уроков, где это происходит, можно опре-
делить, появились ли у первоклассников такие по-
казатели будущего умения учиться самостоятельно, 
как способность отделить известное от неизвестно-
го, чувствительность к понятийным противоречиям, 
готовность перейти от прежнего знания к новому [8; 
16]. Критерием этой готовности являются учебные 
инициативы, которые появляются в классе при вы-
полнении заданий учителя. Преобразование исход-
ной модели, первое в жизни первоклассников, опи-
сано на основе видеозаписи двух уроков; имена детей 
изменены, их реплики аутентичны.

2. Переход от исходной учебной модели 
к новой: case study

В букваре Эльконина исходными являются моде-
ли, описывающие отношения согласных звуков, пар-
ных по мягкости и твердости, с буквами согласных и 
гласных (рис. 1). Закон русской графики, описанный 
в этих моделях, многократно подтверждается на уро-
ках родного языка — при знакомстве с 14 буквами со-
гласных, парных по мягкости—твердости. Регуляр-
ность этого закона нарушается для букв согласных, 
непарных по мягкости—твердости. Впервые дети 
имеют шанс обнаружить границу знания, зафиксиро-
ванного в исходной модели, при знакомстве с буква-
ми «Ч» и «Щ».

Шаг 1. Предыстория сегодняшнего открытия
Не секрет, что многие современные дети приходят 

в школу, уже умея читать и писать. Однако в первом 
классе отношения между звуками и буквами, осво-
енные практически, постигаются на теоретическом 
уровне впервые, а для некоторых детей становятся 
предметом самостоятельных размышлений и наблю-
дений. Закономерности, описанные в исходных моде-
лях (рис. 1), помогают таким детям угадывать другие 

Рис. 1. Первые учебные модели в букваре Эльконина: круг — знак гласного звука; квадрат — знак согласного звука; квадрат 
с одной черточкой — знак твердого согласного звука; квадрат с двумя черточками — знак мягкого согласного звука
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закономерности, еще не обсуждавшиеся на уроках. 
В этом классе догадки учеников о еще не открытых 
законах русской графики фиксируются письменно 
и вывешиваются на видном месте. Это своего рода 
научный журнал: авторские публикации самостоя-
тельных размышлений детей о лингвистическом со-
держании обучения. Публикации детей, касающиеся 
сегодняшнего урока, учитель (далее — Д.М.) читает 
вслух, называя имена авторов:

• 	Л Е Н А : Буквы «Ч» и «Щ» тоже такие послуш-
ные, как другие согласные?1

• 	Н И Н А : А буквы «Ч», «Ж», «Ц» не подчиня-
ются /гласным командирам2/?

• 	Е Г О Р : Есть буквы, которые не подчиняются 
гласным командирам. Они всегда твердые или всегда 
мягкие. Например, буквы3 «Ч» и «Щ» — они всегда 
мягкие.

Д . М . : Что значит — буквы всегда мягкие?
А н я : Значит, какого бы командира ни поставить, 

они все равно будут читаться мягко.
Несколько голосов произносят звук [Ч’-Ч’-Ч’]. Не-

сколько детей показывают знаки согласия и восхищения.
Д . М . : Постойте! А что значит «мягкие буквы»? 

Они сделаны из чего-то мягкого?
Х о р : Нееет!
А л е н а  (с места): Они не подчиняются! /…/
Д и м а : Ну, у нас были буквы до «Ч» и «Щ»… 

И они работают на двух работах4: твердый согласный 
и мягкий согласный.

В первом классе учитель относится к детским по-
нятийным высказываниям как родитель к первому 
лепету малыша: стремится понять и ответить. Сей-
час учитель обращается к детским письменным вы-
сказываниям в тот момент, когда визионерские идеи 
отдельных детей, родившиеся на прошлых уроках, 
могут помочь их одноклассникам в решении сегод-
няшних задач. Это размышления об особенностях 
букв согласных, непарных по мягкости—твердости. 
Реплики Ани, Алены, Димы указывают на то, что 
мысли Лены, Нины и Егора поняты и продолжены. 
Важно также то, что инициатива поворота мыслей 
первоклассников об отношениях звуков и букв при-
надлежит не только взрослому, но и тем детям, чьи 
предварительные письменно зафиксированные раз-
мышления учитель только что прочел.

Шаг 2. Начало перестройки исходной модели
Сегодня первоклассники работают в группах по 

4—6 человек. В последнее время учитель прививал 
своим воспитанникам привычку распределять обя-
занности при выполнении общей работы. При этом 
не навязывался какой-то один, «правильный», спо-
соб разделения функций в группе. Любые продук-

тивные способы, возникавшие в отдельных группах, 
учитель поддерживал и делал заметными для всех 
первоклассников, а непродуктивные конфликты ста-
рался устранить без огласки.

Учитель раздает каждой группе рабочий лист, на 
котором — заготовка для схемы «Работа букв соглас-
ных» (рис. 1а) с пустыми квадратиками для новых 
букв и слова с буквами «Ч» и «Щ» без орфограмм 
ЧА-ЩА, ЧУ-ЩУ.

Д . М . : Прочитайте слова и запишите в верхнем 
квадратике букву «Ч». Буква «Ч» какой звук обозна-
чает? Произнесите его.

Х о р : [Ч’-Ч’-Ч’].
А л е н а : А твердо не получится! Вы попробуйте! 

Просто язык сломаете!
Междусобойчики в группах: дети пытаются по-

пробовать то, о чем сказала Алена. Договариваются, 
как читать слова (хором или по очереди) и как запи-
сывать буквы.

В одной из групп: Давайте, я — палочку. Рисует, 
передает лист соседу. Каждую из трех палочек буквы 
«Ч» рисует следующий ребенок.

Д . М . : Посмотрите на схему. Все ли правильно?
Г о л о с а : Нет! Нееет!
Д . М . : Что не так?
Е г о р : «Ч» не работает на твердой работе.
В разных группах — разговор про две стрелочки 

схемы. В нескольких группах красным крестом зачер-
кнута стрелочка, указывающая на твердый соглас-
ный звук.

Д . М . : А сейчас… можно я приглашу к доске одну 
группу? Целую группу. Выходите, пожалуйста.

На доске — начало схемы (рис. 2а).
К а т я  (у доски ведет руками по стрелкам схемы): 

Вот «Ч». Почему она обозначает сразу и твердый, и 
мягкий? Если она обозначает только мягкий?!

Д . М . : Что вы сделали в группах, чтобы это ис-
править?

Г о л о с а : Зачеркнули.
Д . М . : А на доске можно стереть.
Группа у доски исправляет схему (рис. 2б).
Дети в группах, где одна из стрелочек не была за-

черкнута, загалдели, договариваясь, кто исправляет 
схему.

Учитель просит вписать в схему новую букву 
«Щ» и ходит между столами, наблюдая, что при этом 
происходит в разных группах. В одной из групп учи-
тель случайно слышит высказывание ученика, кото-
рое может стать ключевым для того, чтобы учитель-
ский замысел преобразования исходной модель стал 
событием для учеников.

Д и м а : А мне кажется, что «Щ» может слушаться 
только мягких командиров.

1 На языке этого класса «послушными» называются согласные буквы, которые «слушаются» приказы букв гласных. Так, буква «А» 
командует предыдущей согласной: «Читайся твердо» (МА, ДА), буква «Я» командует предыдущей согласной: «Читайся мягко» (МЯ, 
ДЯ).

2 В скобках — подразумеваемая часть мысли ребенка, неискушенного в письменном высказывании.
3 Егор имеет в виду звуки, а не буквы.
4 В переводе с языка первоклассников: буквы согласных «выполняют две работы»: обозначают или мягкий, или твердый согласный 

звук.

Цукерман Г.А., Обухова О.Л., Билибина Т.М. Интерпсихическое начало...
Zuckerman G.A., Obukhova O.L., Bilibina T.M. Interpsychic Origin...
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Д . М . : Спасибо, Дима! А вот сейчас, кто меня 
слышит, хлопните раз5. (Хлопки.) В этой группе ро-
дилась очень интересная мысль. Я предлагаю Диме 
сообщить свою мысль не только своей группе и мне. 
Сообщи ее всем группам, чтобы мы попробовали об-
судить. Дима, сохранишь ее? (Дима кивает.)

Но сначала надо закончить прерванную работу: 
вписать в схему букву «Щ». К доске приглашается но-
вая группа. Передавая друг другу мел, указывая, кто за 
какой отрезок общей работы отвечает, дети впятером 
рисуют одну стрелочку (рис. 2в). Со стороны может 
показаться, что время урока тратится зря: секундное 
дело (взять мел и нарисовать стрелочку) занимает 
почти минуту. Однако для этого учителя равноценны 
две педагогические задачи — само преобразование схе-
мы, которое сегодня происходит впервые в школьной 
жизни этого класса, и установки на сотрудничество, 
которые уже начали складываться. О том, что в клас-
се появилось конструктивное взаимодействие между 
детьми, которое происходит практически без учитель-
ского руководства, говорит следующий эпизод.

Д . М . : На своих листах вы всё сделали. А теперь 
посмотрите на работу, которую сделала группа у доски.

Знаки согласия и восхищения. Алиса с места пока-
зывает «минус».

Л е н а  (от доски): Алис, почему нет?
А л и с а : Потому что у вас стрелочки не такие.
Л е н а : А какие?
А л и с а : У них должны быть две полосочки.
Развернутое объяснение не требуются: две поло-

сочки означают мягкость согласного. Дети у доски 
исправляют свою работу (рис. 2г).

Шаг 3. Гипотеза, проверка которой потребует
перестройки исходной модели
Д . М . : А теперь даже если прозвенит звонок, 

мысль Димы нужно услышать. И мы завтра начнем 
урок с обсуждения мысли Димы. Итак, мысль Димы!

Д и м а : Мне кажется, что «Щ»…, она слушает-
ся только мягких командиров. Допустим, в слове 
ЩУКА «Ю» командует «Щ». Она же мягкая!

Д . М . : Смотри, Дима, твои одноклассники ставят 
тебе большие плюсы (Группа у доски сложила огром-
ный «плюс» из нескольких рук.) Правильно ли я пони-
маю, что «Ч» и «Щ» обозначают только мягкие звуки 
и они должны слушаться только мягких командиров.

Д и м а : Да

Д . М . : Вот с этого предположения мы начнем 
завтра наш урок.

Г о л о с а : Дима, смотри (показывают гигантский 
плюс). Спасибо, Дима!

Дима высказал логичное, на первый взгляд, пред-
положение о том, что новые, особенные буквы «Ч» и 
«Щ» будут подчиняться тем же законам, что и другие 
14 букв согласных, уже изученные в классе. Путая 
залог предположения и утверждения, Дима пред-
лагает и метод проверки своей гипотезы: надо обра-
титься к конкретным словам. Этим класс займется 
завтра. И  завтрашняя работа, благодаря Диминой 
инициативе, будет построена как проверка гипотезы, 
предложенной не учителем, а учеником. Учитель ус-
лышал высказывание Димы и сделал его значимым 
для класса, никак не оценивая правильность дет-
ской мысли. Такая «счастливая случайность» (про-
дуктивная догадка ученика) возможна и достаточно 
регулярна там, где самостоятельные детские мысли 
о содержании работы на уроке (безотносительно их 
правильности) представлены как ценность.

Шаг 4. Перевод гипотезы на язык модели
На следующий день урок начинается с того, что 

дети в полуигровой форме эстафеты восстанавли-
вают на доске схему, описывающую единственно 
известный им закон русской графики (рис. 1Б). 
Учитель называет имя ученика, названный ребенок 
выбегает к доске и вписывает в схему только одну 
деталь (букву или стрелку). При этом действие каж-
дого следующего игрока должно учитывать предыду-
щие действия. Весь класс заворожено следит за тем, 
как один за другим дети выходят к доске и вписыва-
ют в схему свой элемент. Каждое движение оценива-
ется всем классом, дети не только ставят «плюсы», но 
и благодарят игрока: «Молодец, Коля», «Да!»

Д . М . : А теперь мне хотелось бы вернуться к тем 
мыслям, которые были высказаны вчера. Кто помнит? 
(Несколько рук.) Сначала вспомним, чья была мысль.

Г о л о с а : Димина.
Д и м а  улыбается и кивает: Да.
Д . М . : Димина.
Л е н а : Вы говорили, что мы ее обсудим!
Д . М . : Мы обязательно сейчас ее обсудим. /…/ 

Мысль Димы вчерашняя. Давай Дима, говори.
Д и м а : Мне кажется, что «Ч» может слушаться 

только мягких командиров.

Рис. 2. Трансформация схемы на доске

5 Ритуал, с помощью которого этот учитель останавливает работу в группах и привлекает внимание всего класса.
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Д . М . : Чудесно. Соответственно я …
Д и м а : Я даже пробовал произнести «Щ» твердо. 

Получилось (произносит странный звук).
Д . М . : Конечно. Вы у себя в группах на листочках 

(раздает каждой группе лист со схемой «Работа букв 
гласных» — рис. 1Б) обведите те буквы, с которыми 
«Ч» и «Щ», по мысли Димы, будут работать.

Группы начинают выполнять задание, шум, вопро-
сы к учителю.

Д . М . : В нескольких группах возникли вопросы: 
а каких командиров надо обводить. Сейчас я пригла-
шу к доске тех, кто понял Димину мысль. Кто готов 
работать? (Несколько рук.) Лена готова…

Лена выходит к доске, обводит колонку в схеме — 
рис. 3а.

Д . М . : Все увидели?
Жесты согласия и восхищения.
Д . М . : Дима, Лена ТВОЮ мысль передала?
Д и м а : Да.
Д . М . : Спасибо большое. Мысль Димы, выска-

занная словами, вот она показана в схеме. А я на до-
ске оставлю только мягких командиров. Ведь «Ч» 
и «Щ» обозначают только мягкие согласные звуки. 
Значит, они должны работать с мягкими командира-
ми (рис. 3б). Сделайте, пожалуйста, это в группах.

Замысел и инициатива в переводе детской мысли 
на язык моделей принадлежит учителю. Однако, зате-
яв веселую подвижную игру вокруг исходной модели, 
учитель освежил детское чувство «собственности», 
свободного владения моделью, а значит, и возможно-
сти ее исправлять. Некоторые первоклассники проде-
монстрировали способность понимать оригинальные 
мысли других детей и выражать их на языке схем.

Шаг 5. Перестройка исходной модели
при проверке гипотезы: фиксация противоречия
Д . М . : Мы записали Димино предположение. Я сей-

час вам дам слова, которые я проверила по трем слова-
рям… (Показывает три словаря один другого толще.)

Каждая группа получает лист со словами ЧЕСТ-
НО, ЩЕПКА, ЧИСЛА, ЩИТ, ЧУДО, ЩУКА, ЧАС, 
РОЩА. Читают по очереди, по совету учителя в схе-

ме отмечают те гласные, с которыми работают бук-
вы «Ч» и «Щ».

Т о н я  и Д и м а  (учителю): Неправильно! Ошиб-
ка! После «Ч» и «Щ» стоят твердые командиры!

Д . М . : Отлично. Я сейчас покажу вам в словаре… 
Вот — ЩУКА…

Г о л о с а : Значит, не слушается?!
Д и м а : Нет, она не слушается.
Р о м а : Тогда там должно было бы быть с Ю.
Учитель показывает Роме слово ЩУКА в словаре.
Д . М . : Что не так?
Д а н я : Там «У» стоит. Но она не мягкий коман-

дир.
Д . М . : Что не так? Что вас настораживает? По-

жалуйста, обсудите, удалось доказать то, что сказал 
Дима? (Долгая пауза.) А теперь, в каждой группе 
либо появились минусы, либо появились вопросы, а 
в каких-то группах появились мнения!

М а р к : «У» — твердый командир, поэтому минус.
В е р а : ЩУКА. ЩУ — не получается «У», пото-

му что это твердый гласный. И мы поставили знаки 
«плюс» или «вопрос». Если «У» твердый гласный, то 
тогда «минус». А они не слушаются, как Дима сказал, 
твердых.

В классе слышно много взволнованных голо-
сов, говорящих одновременно, почти никто никого 
не слушает, но все что-то сообщают про ЧА-ЩА и 
ЧУ-ЩУ. Реплики детей, различимые в общем шуме, 
свидетельствуют о том, что (1) дети эмоционально 
захвачены открывшимся противоречием между из-
вестным законом письма и новыми фактами, (2) пы-
таются охарактеризовать новое явление в целом и 
при этом не находят слов, переходят на внутреннюю 
речь вслух (образец — реплика Веры).

Шаг 6. Перестройка исходной модели
при проверке гипотезы
Учитель пробует навести порядок в детских мыс-

лях, словах и схемах, и переходит к пошаговому руко-
водству вниманием первоклассников и аккуратному 
исправлению неточной терминологии и недосказан-
ных идей.

Рис. 3. Перевод гипотезы, высказанной словами, на язык схемы
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Д . М . : Какое первое слово?
А л е ш а : ЧЕСТНО.
Д . М . : Хорошо. Слово ЧЕСТНО. С какой буквой 

работает буква «Ч»?
О л я : С мягкой.
Д . М . : С мягким командиром.
Н а д я : С «Е»!
Д . М . : С буквой «Е». /…/ То есть все получилось. 

Вот это подтвердили (в схеме 3б ставит «плюс» около 
буквы Е). Дальше.

Дети в группах делают то же самое у себя в схемах.
Д . М . : /…/ А дальше, какие слова были?
В а н я : ЧУДО.
В группах поднимается чудовищный шум. Учите-

лю приходится восстанавливать порядок.
Д . М . : Кто меня слышит, поднимите правую руку. 

Кто меня слышит, поднимите левую руку вверх. Кто 
меня слышит, хлопните три раза. (Руки поднимают-
ся, звучат три хлопка.) Слово ЧУДО. И еще рядом 
есть слово ЩУКА. Что в этих словах?

Е г о р : Там твердый командир!
Г о л о с а : ЧУ!!!
Д . М . : По предположению Димы, которое мы 

проверяем…
Е г о р : Должно быть «Ю».
Д . М . : Спасибо большое. По предположению 

должна быть буква «Ю». Но в данном слове с буквой 
«Ч» работает не буква «Ю», а буква…

Х о р : УУУ! Учитель исправляет схему на доске (рис. 
3б): зачеркивает букву «Ю», пишет рядом букву «У».

Д . М . : Но при этом буква «Ч» произносится ….
Г о л о с а : Мягко.
С а ш а : Она сама командир.
В о в а : «У» говорит — читайся твердо.
Д . М . : Тут должна быть «Ю», чтобы командо-

вать — читайся мягко. Но!.. Выходит на работу буква 
«У»…

Последние штрихи к перестроенной схеме вно-
сятся при обсуждении слов ЧАС и РОЩА. Теперь 
схема на доске и на столах у детей выглядит так 
(рис. 4а).

Там, где требуется впервые создать удобный ди-
зайн модели, в котором новое знание будет просвечи-
вать сквозь знание предыдущее, учитель счел умест-
ным пошаговое руководство работой класса. Это 
единственный этап работы, который почти лишен 
признаков детской инициативности.

Шаг 7. Метафорические объяснения
нового явления
Кроме запланированной учителем перестройки 

исходной модели произошло еще одно событие: по-
явились метафоры, объясняющие нарушение той за-
кономерности в отношениях звуков и букв, которые 
были зафиксированы в исходной модели (рис. 1Б). 
Метафора позволяет понять целое раньше частей. 
Дети и взрослые равны в способности и склонности 
творить метафоры и образы, отражающие характеры 
букв и их отношения [14].

Д . М . : Сейчас Алена скажет.
А л е н а : Вот «У» или «А» говорит «Ч» читаться 

твердо. А вот «Ч» им отвечает, что она не умеет. /…/ 
Или не хочет.

Д . М . : Или не хочет. Эти буквы, «Ч» и «Щ» — ка-
призные…/…/

А л е н а : Они хотят, чтобы рядом стояли коман-
диры твердые, а сами их не слушаются.

Д . М . : Они капризные, потому что они не рабо-
тают с буквами «Я» и «Ю». Они отказались с ними 
работать.

Д и м а : Почему?!
Д . М . : Существуют слова ЧУДО, слово чудесное. 

Как же его записать, если буква «Ч» отказалась рабо-
тать с буквой «Ю»?! /…/

Рис. 4. Шаги перестройки модели «Работа букв гласных»6

6 Знак вопроса около буквы «Ё» означает: мы еще не знаем, работает ли эта буква с «Ч» и «Щ». Мы еще не встречали нужных слов. 
(Вскоре дети встретят новое противоречие: ЩЁТКИ — ТРЕЩОТКИ.)
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Е г о р : Пришлось написать букву «У», но она 
слышится как «Ю».

Д . М . : Спасибо. Пришлось выйти на работу ее 
соседке, букве… (Учитель показывает на схему — 
рис. 1Б).

Х о р : УУУУ.
Г о л о с : Твердому?!
Д . М . : Твердому командиру. /…/ Несмотря на то, 

что «У» командует: «Читайся твердо», она выходит 
работать в слово ЩУКА. Она при этом командует? 
/…/

Д и м а : Она сама командует, буква «Щ».
Д . М . : У меня вопрос про букву «У». Как вы ду-

маете, что делает буква «У»?
Д и м а : Она командует за ее напарницу.
Д . М . : Она выходит работать за ее напарницу.
Д и м а : Как бы оказывает ей помощь.
Д . М . : Оказывает ей помощь. /…/ И за эту работу 

буква получает медаль.
Д и м а : Это как на олимпиаде?
А л е н а : И «А» тоже получает медаль?
Д . М . : Молодец, Алена, и «А» тоже получает ме-

даль. (Учитель на доске выделяет в словах ЩУКА и 
ЧАС буквы «А» и «У» желтым кружком — рис. 5.)

Д и м а : Но они очень устают.
Д . М . : Правильно, они очень устают так коман-

довать, они очень устают от этой работы, потому что 
им приходится работать с буквами…. Какими?

Л е н а : Которые не хотят слушаться.

Шаг 8. Проверка понимания метафоры
«буква — медалистка»
«Буква-медалистка» — метафора будущего поня-

тия «орфограмма сильных позиций фонем». Эту ме-
тафору и соответствующий значок ввел учитель. Те-
перь задача учителя — определить, как дети поняли 
то знание, которое открылось сквозь метафору. Для 
этого учитель пользуется так называемой «ловуш-
кой». Это педагогическое средство помогает узнать, 
видят ли дети границу применения нового знания.

Первая ловушка построена на противопоставле-
нии слова, где буква «А» выполняет свою привычную 
работу (МАК) и слова, где буква «А» работает в не-
привычных условиях (ЧАС).

Д . М . : Сейчас я скажу мысль, а вы скажете, права 
ли я. Смотрите, раз эти буквы (указывает на запись 
на доске — рис. 5) выходят не на свою работу и полу-
чают медаль, то здесь они должны тоже получить ме-
даль. (Учитель пишет на доске слово МАК и обводит 
кружком букву «А» (рис. 6).

Несколько детей поднимают знак вопроса.
Д . М . : Да, Егор, какой вопрос?

Е г о р : А мы награждаем только те гласные, кото-
рые выходят НЕ на свою работу или все?

Д . М . : Хорошо. А вот если буква или человек вы-
полняют свою работу. Получает человек медаль, за 
то, что он выполняет свою работу?

Х о р : Нет.
Д . М . : За что он получает медаль?
А л е н а : За то, что он сильно трудится.
Д . М . : За то, что он выполняет ВЫШЕ своей ра-

боты. Вот за это он получает медаль. А теперь скажи-
те, здесь, в слове МАК?

Х о р : Нет.
Д . М . : Лена, почему нет?
Л е н а : Потому что «М» слушается «А». А с «Ч» 

или «Щ» она выполнят очень трудную работу. А «М» 
очень простая буква, она слушается «А». А «Ч» и 
«Щ» отличаются от других букв. «А» и «У» получает 
медаль, потому что они очень трудятся и стараются, 
чтобы они их слушались.

Много плюсов.
Д и м а : Лена, это как раз моя мысль! Я тоже об 

этом думал.
Д . М . : Ты посмотри, и Миша об этом думал, и 

Лада об этом думала…
Д и м а  (обращается к Лене): Потому что «М» мо-

жет же легко слушаться и «А», и «Я».
В о в а : Я тоже примерно об этом подумал.
Д . М . : Хорошо. Нужна здесь медаль?
Х о р : Нет.
Д . М . : Нет, конечно. В слове МАК «А» работает 

на своей привычной работе, и все здесь четко. «А» 
командует: читайся твердо. И обозначает гласный 
звук [А].

О л я : Она устает, но не так сильно.
Д . М . : Но вот здесь (указывает на слово ЧАЙ) 

работа совсем — совсем непривычная. Возьмите, по-
жалуйста, желтый карандаш и наградите буквы, ко-
торые достойны награды. (Дети работают в группах 
на общих листах, где написаны слова.)

Вторая ловушка требует понять, что не все бук-
вы гласных после «Ч» и «Щ» надо «награждать меда-
лью». В сущности, здесь происходит перепонимание 
только что построенной модели (рис. 4а).

Д . М . : У меня к вам вопрос. Чтобы было справед-
ливо, нужно ли наградить в слове ЩИТ букву «И»? 
Ведь она же работает с капризными буквами?

Г о л о с а : Дааа! Ой, нет!
Д . М . : А теперь в группе договоритесь, нужно 

или нет! /…/ Договоритесь в группе, как вы будете 
высказывать свое мнение. Кто-то один говорит? По 
очереди говорите? Может, хором? (Дети использова-
ли все эти способы презентации работы группы.)

Рис. 5. Запись на доске Рис. 6. «Ловушка»
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После шумного обсуждения учитель просит ти-
шины, дети выслушивают мнения каждой группы и 
знаками выражают согласие или несогласие. Учи-
тель практически не вмешивается, лишь назначает 
порядок выступлений и задает вопросы типа «Есть 
ли вопросы к этой группе?», «Ты так думаешь или 
вся группа так решила?». Все группы пришли к выво-
ду, что букву «И» в слове ЩИТ награждать не надо. 
Но все выразили и обосновали эту мысль по-своему. 
Вот какие мнения были высказаны:

1. (Показывает по схеме — рис. 4а.) «Ч» и «Щ» — 
они слушаются «И». Значит «И» может ими спокой-
но командовать. В отличие от «А» и «У». Поэтому в 
слове ЩИТ «И» не надо награждать медалью!

2. Не надо награждать, потому что это мягкий со-
гласный. А твердым (имеется в виду — твердым ко-
мандирам) очень сложно, как «А» и «У».

3. В слове ЩИТ, моей группе кажется, что «И» 
просто обозначает звук, а «Щ» — она просто мягкая, 
и командир ей не поможет, она сама может командо-
ваться мягко.

4. «И» только звук обозначает, потому что «Щ», 
она и так только мягко читается. «И» даже не работа-
ет, а даже отдыхает, потому что она только звук обо-
значает, а не командует.

5. Ей не нужно медаль ставить, потому что, да, она 
мягкий командир, но ведь эти «Ч» и «Щ» и так хотят 
читаться мягко. Поэтому трудную работу никто не 
выполняет.

Убедившись в том, что часть детей уже заглянули 
в завтрашний день7, т. е. полноценно, системно поня-
ли то новое, что открылось им сегодня, учитель пере-
ключает эмоциональный регистр работы. После бур-
ного мозгового штурма дети погружаются в тихую 
индивидуальную работу: читают текст и раздают ме-
дали тем буквам, которые этого заслуживают. Завтра 
этому классу предстоит завершить перестройку мо-
дели (перейти от схемы на рис. 4а к схеме на рис. 4б). 
Конец сегодняшней работы показал:

•	 что никто из детей «не попался в ловушки», 
т. е. они действуют с новым понятием (орфограмма) 
в границах его применения;

•	 свои действия объясняют разнообразно и со-
держательно;

•	 высказывают догадки, которые помогут им на-
завтра завершить перестройку модели и описать но-
вый класс лингвистических задач во всей полноте.

3. Субъектность действия моделирования: 
обсуждение case study

Любой учитель приходит на урок со своим замыс-
лом, задачей и планом ее решения. Замысел учителя, 
работающего по принципам деятельностной педаго-
гики, всегда многослоен. Разумеется, заранее опреде-
ляется предметная цель и вместе с тем обдумываются 

условия для того, чтобы ученики стали реальными 
инициаторами движения к новому знанию, к новому 
понятию. Чего учитель в принципе не может проду-
мать заранее, это вопрос о том, в каких точках уро-
ка и в какой форме проявится детская инициатива, 
направленная на конструирование нового знания. 
Поэтому урок в деятельностной педагогике прак-
тически никогда не может быть линейным: ровный, 
устойчивый, а главное попутный ветер детских ини-
циатив, никуда не отклоняющихся от учительских 
планов — это событие исключительное, во всяком 
случае, в первом классе. Движение галсами — более 
точный образ работы учителя, стремящегося достичь 
предметной цели урока, воспитывая при этом дет-
скую самостоятельность, способность и склонность 
маленького, еще неумелого ученика действовать с 
понятиями по своей инициативе и по собственному 
замыслу [3; 6; 14].

Фрагменты уроков, представленных выше, вы-
строены более линейно, чем это было в живом теле 
детско-взрослого взаимодействия. Мы спрямили ла-
вировку учительских ответов на детские инициати-
вы для того, чтобы «в чистом виде» выделить линию 
преобразования модели — опоры понятийного мыш-
ления. Из-за этого в нашем рассказе об уроке про-
пущены некоторые чрезвычайно многообещающие 
движения детской мысли, к которым учитель сможет 
вернуться на ближайших уроках.

Мы вглядывались в этот, казалось бы, экзотиче-
ский урок, потому что в нем отчетливо проступают 
общие черты любого (всегда неповторимого) урока, 
в котором учебная субъектность детей несомненна, а 
ведущая роль взрослого не бросается в глаза. Дело в 
том, что предметную задачу урока учитель препари-
рует до встречи с детьми: заранее подбирает матери-
ал, работая с которым дети имеют шанс наткнуться 
на задачи нового класса, и заблаговременно намечает 
модельные средства решения нового класса задач. 
В живом взаимодействии учитель предлагает детям 
предметную задачу, а сам решает совсем другую зада-
чу: организует учебное сообщество [15] таким обра-
зом, чтобы каждая искорка конструктивной детской 
мысли стала заметной другим детям и воспламенила 
ответные мысли. Неслучайно, детские инициативы 
направлены целиком на содержание урока и пред-
ставлены в двух модальностях: в мышлении о связи 
понятий уже усвоенных и новых, конструируемых 
здесь и сейчас, и в понимании мыслей однокласс-
ников об этих связях. Выражая услышанное своими 
словами, в своих образах, дети показывают учителю 
подлинность понимания. В то же время усилия пе-
дагога почти всецело направлены на сплетение пока 
разрозненных нитей детских инициатив в ткань об-
щего8 способа действия с новым понятием.

Классическая Эльконинская формула разви-
вающего обучения может быть конкретизирова-
на. Содержание учебной деятельности становится 

7 Особенно отчетливо это сформулировано в репликах 4—5.
8 Общего для класса задач и для учебного сообщества.
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ключом к развитию ребенка как субъекта учебной 
деятельности там, где учитель заботится об «упа-
ковке» этого содержания в адекватную форму 
учебного взаимодействия [5]. Значимость формы 
в педагогике не менее ощутима, чем в поэзии; ин-
дивидуальность педагогической формы в удачном 
уроке переживается так же остро, как неповтори-
мость авторского голоса в стихотворении. Имен-
но форма учебного взаимодействия находится в 
центре забот учителя о субъектном участии детей 
в учебной деятельности. Подчеркнем, что мы гово-
рим не о тренингах коммуникации и кооперации, 
отделенных от содержания обучения, а именно о 
формах сотрудничества, в которых понятийное со-

держание обучения только и может стать средством 
детского мышления и действия.

Открытым остается вопрос об соотношении ин-
тер- и интрапсихической формы учебной деятель-
ности. Мы полагаем, что интерпсихическое начало 
действия моделирования является не только обяза-
тельным условием интериоризации этого действия, 
казалось бы, бесполезным после того, как ученик об-
ретает самостоятельность в моделировании. Жизнь 
и пожизненное развитие учебных общностей обеспе-
чивает эмоциональное благополучие учащихся [19] и 
делает возможным переход от учебного моделирова-
ния к исследовательскому [10], от умения учиться к 
непрерывному самообразованию [18].
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Работа направлена на выявление нормы развития пробно-продуктивного действия у младших 
подростков. Представлен анализ творческих и проверочных работ 114 учеников 6-х классов, из-
учающих курс «Новая биология» в системе Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова. Выполняемое ими 
творческое задание требует координации учебных предметов, т. е. преобразования естественно-
научной событийности физиологических процессов в событийность словесного художественного 
произведения, подчиненную законам культурных форм, характерным для литературы как вида 
искусства. Показано, что такое задание может рассматриваться как провокация учебной пробы, а 
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возможными достижениями — в этой сфере можно считать успешно реализованную «двойную» 
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понятий. Развитое и в достаточной мере дисциплинированное воображение позволяет ученику 
принять/поставить собственную задачу и избежать попадания в смысловую дыру недостроенного 
научного понятия, выстроить адекватный художественный образ, помогающий ему удержать еще 
шаткие понятийные опоры.

Ключевые слова: учебная проба, продуктивное действие, координация учебных предметов, раз-
витие понятий (концептуальные изменения).
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Введение

Рассматривая вопрос о становлении Действия в 
онтогенетическом развитии человека, Б.Д. Эльконин 
обосновывает мысль о том, что цикл продуктивного 
действия является актом развития [12]. Внутренняя 
связность цикла — есть связь его смыслового и опе-
рационально-технического аспектов, о которых писал 
еще Д.Б. Эльконин [15]. Продуктивное действие в ху-
дожественной сфере возможно уже в младшем школь-
ном возрасте в виде создания авторских произведе-
ний (курс Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской [4; 11]). 
Материалом, на котором опробуются строящиеся 
понятия о жанре, сюжете, композиции, средствах ху-
дожественной выразительности являются жизненные 
впечатления ребенка. Обсуждение детских сочинений 
и их включение в классный литературный журнал — 
это публикация, второй такт продуктивного действия. 
Подобные занятия представлены и в курсе изобрази-
тельного искусства Ю.А. Полуянова [5].

Для предметов художественно-эстетического 
цикла типичны задания, в которых авторское дей-
ствие не просто возможно, а сущностно необходимо; 

но подобные учебные пробы в предметах естествен-
нонаучного цикла пока довольно экзотичны, хотя 
важны для освоения научных понятий. Поиск зада-
ний, дающих возможность осуществления учебных 
проб, становится отдельной задачей разработчиков 
учебных курсов [9]. По нашей гипотезе, важное ме-
сто среди них должны занять задания, предполага-
ющие координацию учебных предметов [13]. По-
нятие, формирующееся в рамках одного предмета, 
может выступить материалом преобразования и 
осмысления в действиях, сообразных логике друго-
го учебного предмета. Публикация происходит при 
представлении, обсуждении и использовании само-
стоятельных ученических работ в познавательном 
движении класса.

Здесь мы попытаемся рассмотреть выполнение 
младшими подростками одного из таких заданий 
(«Новая биология», 6-й класс) как пробно-продук-
тивное действие и предварительно наметить нор-
му возрастного развития, понятую, согласно мысли 
Д.Б. Эльконина, как высшие возможные достижения 
в этой сфере [14]. Вероятно, что анализ детских ра-
бот, выполненных на этапе формирования понятия 
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[8; 17], поможет и в вопросах изучения превращения 
житейских понятий в научные [3; 18; 19].

Одно из упражнений модуля «Животные» звучит 
так: «Сочините и запишите свой рассказ о том, как 
оказались во внутренней среде амебы и встретились 
органические вещества и кислород (жанр на выбор: 
лирика, эпос, сказка, басня, былина, журналистский 
репортаж…)» [6]. К моменту выполнения задания уче-
ники прошли полугодовой путь становления научного 
понятия о дыхании как процессе окисления органи-
ческих веществ во внутренней среде живой клетки с 
образованием воды и углекислого газа и выделением 
энергии для других жизненных процессов [8; 17].

Выполнить задание означает преобразовать есте-
ственнонаучную событийность физиологических 
процессов в совершенно иную событийность. Если 
событийность биологии индифферентна ко всякой 
эмоциональности, эстетической и нравственной оце-
ночности, то событийность словесного художествен-
ного произведения подчинена задачам эстетического 
и этического воздействия на людей и законам куль-
турных форм, характерным для литературы как вида 
искусства. Подобная трансформация требует, во-
первых, выделения неких действующих лиц (героев), 
во-вторых, создание поля их действия, в котором они 
проявили бы себя: прошли через испытания своих 
внутренних качеств, совершили нравственный вы-
бор. Это поле действия должно быть построено как 
сюжет произведения, главные ориентиры которого — 
завязка, кульминация и развязка. В предлагаемом ва-
рианте задания на роль героев явно претендуют орга-
нические вещества и кислород. События, в которых 
им придется действовать, — это: 1) проникновение 
героев сквозь преграды из внешней среды во вну-
треннюю, 2) их встреча во внутренней среде и 3) ее 
последствия. Эти события и могут служить вехами 
развития сюжета, его завязкой, кульминацией и раз-
вязкой, при условии, что выполняющий задание уче-
ник практически владеет понятиями «герой» и «сю-
жет». Заметим, что именно практически владеет, а не 
только знает их литературоведческое определение. 
Таким образом, предметом пробы можно считать как 
выбранную литературную форму, так и биологиче-
ское понятие.

Для учителя биологии это задание несет смысл 
вовлечения в изучение биологии учеников, ориен-
тированных на гуманитарные дисциплины, а также 
возможность диагностики уровня освоения поня-
тий и возможность ввести в обучение продуктивное 
действие. Для исследователя детские сочинения 
могут выступить материалом для изучения фено-
мена учебной пробы и ее разновидностей, процесса 
становления продуктивного действия в школьном 
обучении и хода превращения житейских понятий 
в научные.

Методы

Методами исследования являются формирую-
щий эксперимент, описанный ранее [8; 17], и срав-
нительный анализ творческих и проверочных работ 
учеников шестых классов московской школы, в ко-
торой изучается «Новая биология» (114 работ), до-
полненный анкетированием учеников для уточнения 
сферы детских интересов. Изучение и сравнение 
большого количества индивидуальных вариантов, 
выделение группы работ, демонстрирующих мак-
симально высокие достижения в сопоставлении с 
вариантами самого низкого уровня [14] позволяет 
описать пути становления научного биологического 
понятия дыхания, рассмотреть детские сочинения 
как возрастную норму пробно-продуктивного автор-
ского действия и охарактеризовать задание на коор-
динацию учебных предметов как один из возможных 
вариантов микропроектирования обучения [19].

Результаты

Данная выше характеристика задания позволяет 
выделить ряд показателей его успешного выполне-
ния. Во-первых, это выбор наиболее адекватной ли-
тературной формы. Таковой являются два эпических 
жанра — сказка и фантастический рассказ. Они по-
зволяют создавать любую картину жизни, где могут 
действовать не только живые существа, но и неоду-
шевленные предметы и явления, включая вещества и 
даже их частицы.

Распространенный литературный прием превра-
щения неодушевленного в живое, «вещества в суще-
ство» — это известное всем детям с начальной школы 
олицетворение. Ученики 6-го класса должны владеть 
этим приемом как ресурсом произвольного действия.

Наконец, ученики многократно встречались в 
своем читательском опыте и в школьном обучении1 
с сюжетной основой эпических произведений и, ве-
роятно, имеют представление о сюжете как цепочке 
причинно-следственных связей, которые в своем 
развитии проходят через моменты завязки, кульми-
нации и развязки.

Таким образом, критериями успешного выпол-
нения литературной составляющей можно считать: 
1) удачный выбор жанра; 2) не искажающее биологи-
ческого содержания применение олицетворения при 
создании образов героев; 3) адекватное естественно-
научной событийности построение сюжета сказки 
или рассказа.

Критерии успешности биологической составля-
ющей — присутствие ключевых понятийных харак-
теристик: различение вегетативных функций; раз-
личение внешней и внутренней среды, осознание 

1 Работы, которые были проанализированы, созданы шестиклассниками четырех вновь сформированных классов. Примерно треть 
учеников этих классов обучались в начальной школе по системе Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова, поэтому есть вероятность, что они 
не понаслышке владеют понятиями сюжета, литературного жанра и пр. Про остальных учеников мы не можем утверждать это с опре-
деленностью.
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механизмов протекания биологических процессов; 
придание смысла дыханию, как процессу, обеспечи-
вающему энергией все остальные процессы жизнеде-
ятельности. Поскольку научные понятия находятся 
в стадии формирования, даже в успешной работе все 
эти моменты могут быть не отражены или нечетко 
терминологически оформлены. Но биологический 
смысл «встречи» кислорода с органическими моле-
кулами, как минимально необходимый показатель 
понимания, должен быть выражен непременно.

Поскольку задание требует координации содер-
жания двух учебных предметов, то разумно выделить 
четыре группы сочинений, в которых: а) решены обе 
задачи — и биологическая, и литературная; б) не ре-
шены (или даже не приняты) обе задачи; в) решена 
только/преимущественно биологическая задача; 
г)  решена только/преимущественно литературная 
задача. Охарактеризуем эти группы.

А. Работы, в которых решены обе задачи (38 уче-
ников). К этой группе мы отнесли работы, в которых, 
с одной стороны, описаны особенности процесса 
дыхания на максимально возможном на этом шаге 
обучения уровне и, с другой стороны, решена худо-
жественная задача, поставленная учеником. Разуме-
ется, степень художественности или внятности био-
логического описания варьирует. Приведем пример 
подобной работы2.

Вот однажды амёба захотела поесть и захватила лож-
ноножками водоросль в свою пищеварительную вакуоль. 
Туда выделила она ферменты, и они расщепили эту водо-
росль на малюсенькие органические вещества. Они всоса-
лись с помощью диффузии во внутреннюю среду амёбы, 
а она расцепила свои ложноножки и исчезла эта вакуоль. 
Долго бродили эти органические вещества во внутренней 
среде амёбы, а потом наткнулись на компанию из молекул 

кислорода. Кстати говоря, вещества эти все на одно лицо 
были, так же как и молекулы кислорода.

— Привет, мы органические вещества.
А вы кто? — спросили первые вещества,
— Привет, мы молекулы кислорода. Mы попали сюда 

из-за диффузии. А вы? — ответили молекулы,
 — А мы тоже, какое совпадение!
Весь день эта компания провела вместе. 0ни очень хо-

рошо подружились, им было весело, хорошо и интересно 
вместе.

А почему было? Да потому что не всё в этой жизни хо-
рошо заканчивается.

Вот подошёл их весёлый день к концу, и решили они 
обняться на прощание.

Но как только они прикоснулись, то сразу начали рас-
творяться друг в друге, а из них появились лучи — энергия 
тепла и движения и посыпались маленькие молекулы — 
углекислый газ и вода. Так, благодаря их объятиям произо-
шёл процесс дыхания».

Анкетирование позволило установить, что уче-
ники, создавшие работы группы А отличаются от 
остальных тем, что многие из них называют литера-
туру и/или биологию в качестве любимого предмета, 
т. е. более мотивированы на выполнение задания, а 
также почти половина детей этой группы занима-
ются или занимались в кружках и студиях художе-
ственной направленности (театр, музыка, рисование, 
журналистика…) (рис. 1).

Б. Работы, в которых не решены (или даже не при-
няты) обе задачи (27 учеников).

Это разнородная группа, к которой отнесены ра-
боты с существенными биологическими ошибками, 
предельно формальные работы, а также работы, в 
которых могут быть подробно описаны этапы пище-
варения амебы (то, что происходит «до встречи» кис-

2 Тексты работ учеников приводятся без правки.

Рис. 1. Особенности учеников, создавших работы группы А (в работах решены обе задачи)
в сравнении с остальными группама
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лорода с органическими веществами), но отсутствует 
сам момент «встречи». Приведем фрагмент такого 
рассказа (середина опущена).

Я — маленькое одноклеточное существо. … Меня рас-
щепило на малейшие частички, и их засосало через изби-
рательно-проницаемую мембрану во внутреннюю среду 
амебы. Части, которые не переварила амеба выбросило с 
помощью сократительной вакуоли (ошибка. — Прим. авто-
ров). Эти остатки так и не побывали во внутренней среде 
амебы» (конец рассказа).

В этой группе есть формальные работы, приведем 
пример.

Жили-были два друга кислород и органические веще-
ства. Каждый из них хотел попасть в страну Амеба. Но им 
пришлось по разному добираться туда. Кислород решил 
отправиться туда по воде, а органические вещества с помо-
щью всасывания. Так они снова встретились.

Нехватка понимания часто заменена внешним 
сюжетным связыванием (герой пошел, пришел, сра-
жался).

Чтобы отделить «литературную составляющую», 
добавляющую трудности, от базовой «биологиче-
ской» задачи и понять, могут ли ученики воспроиз-
вести определение процесса дыхания, сформули-
рованное классом на текущем этапе формирования 
понятия, творческое задание было дополнено про-
стым проверочным заданием («Запишите, что такое 
дыхание»). Проверка позволила обнаружить учени-
ков, у которых: а) понятие дыхания отсутствует (су-
ществуют лишь разрозненные представления); б) не 
различены дыхание и газообмен/дыхание и пище-
варение; в) разные характеристики процесса высту-
пают как рядоположенные, т. е. выделение энергии 
не воспринимается ими как биологический смысл 
дыхания. Никто из учеников этой группы не смог 
сформулировать определение дыхания, тогда как в 
остальных группах лишь незначительное количество 
учеников допускали разного рода ошибки, среди ко-
торых не было грубых (соответственно 16, 19 и 25% 
учеников).

В. Работы, в которых решена только/преимуще-
ственно биологическая задача (37 учеников). К этой 
группе были отнесены работы, которые, по сути, 
являются расширенным, иногда до 2—3 страниц, 
определением дыхания. В них присутствует «легкий 
налет» художественности, иногда в виде традицион-
ного сказочного зачина «жили-были» или диалоги-
ческой формы, но очевидно, что литературная задача 
учеником не поставлена:

Жили-были БЖУ в маленьком существе. Они жили 
там хорошо и не грустили. Но однажды их маленькое су-
щество обхватили большие «щупальца»-ложноножки и их 
дом оказался в пищеварительной вакуоли…

Такие работы можно считать удачными с точ-
ки зрения развития научного понятия, несмотря на 
«недотянутость» художественной составляющей. 

Подбор терминов, опора на схемы, их связывание, 
превращение не до конца оформленных мыслей в 
развернутый, биологически внятный письменный 
текст играют важнейшую роль в развитии предмет-
ного мышления [7; 15]. По сути, учениками создан 
оригинальный авторский научно-популярный текст.

Г. Работы, в которых решена только/преимуще-
ственно литературная задача (12 учеников).

Вот два фрагмента работ этой группы3:
 Каждый год в жертву самому коварному и страш-

ному существу «Амебе» приносят счастливую семью и си-
роту, которых выбирают по жребию. Однажды жребий пал 
на семью БЖУ («белки, жиры, углеводы» — сокращение, 
принятое в классе. — Прим. авторов) и сироту О2 (кисло-
род). Сирота «О2» сразу же был внутри этого коварного и 
страшного существа, а у семьи БЖУ были шансы спастись, 
но так только казалось на первый взгляд, ведь он попали в 
ловушку, из которой удается выбраться лишь единицам...
 …На кону коллекция картин, квартира художника и 

его материалы и вещи. Антон Павлович (органическое ве-
щество) и Николай Александрович (кислород) повышают 
ставки. В итоге победил (предложил наибольшую сумму) 
Петр Андреевич (какой-то микроб), а Антон с Никола-
ем приняли поражение и стали сотрудничать, совмещая с 
этим дружбу.

Характеризуя эту, немногочисленную, группу ра-
бот интересно отметить, что ученики, отвечая на во-
просы анкеты, не отнесли ни биологию, ни литературу 
к числу своих любимых предметов. За исключением 
одного ребенка, они не занимались в кружках и студи-
ях художественной направленности. При этом учени-
ки, решившие только художественную задачу, справи-
лись с проверочной работой почти так же хорошо, как 
ученики из групп А и В, т. е. смогли вербально воспро-
извести определение процесса дыхания. Все детские 
работы, кроме одной, были оригинальными, в них от-
сутствовали намеки на списывание.

Наибольший интерес с точки зрения исследо-
вания формирования понятия представляют фраг-
менты работ, где описаны два процесса — процесс 
питания и процесс дыхания («встреча» кислорода с 
органическими веществами). Дело в том, что процесс 
питания легко визуализируется, это наблюдаемый 
процесс. Например, захват амебой пищи, передви-
жение пищеварительной вакуоли, выброс неперева-
ренных остатков ученики видели в видеофрагментах, 
моделировали с помощью полиэтиленового пакета, 
изображали в виде схематических рисунков. Выброс 
ферментов в пищеварительную вакуоль, расщепле-
ние крупных органических молекул на мелкие и по-
следующее всасывание достаточно легко вообразить, 
так как действие измельчения по смыслу напоминает 
человеческие действия — разделить на части, раздро-
бить, раскрошить что-то доводилось каждому. Собы-
тийность этого процесса легко перевести в сюжетную 
событийность художественного текста, потому что 
его легко трактовать как процесс перехода границы, 

3 Тексты работ учеников приводятся без правки.
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которую герой может пересечь добровольно или при-
нудительно. Причем принудительный характер про-
цесса в художественном сюжете более адекватен био-
логической действительности.

В отличие от этих этапов «встреча» мелких мо-
лекул органических веществ с молекулой кислорода 
представляет собой нечто непонятное, о чем учени-
ки могут судить только по исходным веществам и 
продуктам реакции, восстанавливая биологический 
смысл этого процесса (выделение загадочной энер-
гии) из аналогии с процессом горения. Поэтому в 
большинстве работ момент «встречи» редуцируется: 
подробно и со вкусом рассказывается об этапах пита-
ния и чрезвычайно кратко — о самом важном во всей 
истории — о «встрече». Очевидно, что это неуютное 
место, для которого отсутствует четкая визуальная 
картина происходящего. Но интересно, что ни в од-
ной детской работе не встречается вопроса или дру-
гой фиксации того, что клеточное дыхание — процесс 
в общем непредставимый и поэтому не слишком по-
нятный. Результаты детских экспериментов по изу-
чению дыхания фиксируются в виде схемы со стрел-
ками и химическими формулами. Схема эта и служит 
опорой мышления.

То, что непредставимо и непонятно, в художе-
ственном произведении воображение должно сделать 
понятным и представимым. В работах группы А и в 
некоторых работах групп В и Г можно встретить раз-
нообразные попытки через какую-то жизненную ана-
логию заполнить смысловую дыру. Приведем приме-
ры (ключевые моменты выделены нами. — Авт.).
 И тут произошло чудо чудное, диво дивное: белки, 

жиры и углеводы объединились с кислородом и получи-
лась вода, углекислый газ и энергия..
 О, катастрофа! Только что нам удалось узнать, 

что внутри амебы частичек органических веществ поджи-
дал кислород. Это конец! Конец жизни частичек!!! Но! На-
чало процесса дыхания….
 Они вместе начали быстро кружиться, а когда 

остановились, уже не было О2 и БЖУ, а там были E (рабо-
ты, Е тепла, а также и Н2О с углекислым газом.
 Это прямой репортаж со стадиона «Амеба» где 

встретились две лучших команды «Кислород» и «Органи-
ческие вещества». Идет первый тайм. Игрок «Кислорода» 
обходит соперника… Гол! Мяч залетел в ворота так бы-
стро, что из ворот вылетело много энергии! Прервемся 
на рекламу.
 А внутри нам встретился лишь кислород, оказалось 

он тоже проходил внутрь прямиком через чудовище. Это 
было все, что он успел рассказать. Далее он мутировал в 
нечто, что называют углекислый газ…».

В приведенных примерах уживаются изложение 
«схваченного» биологического содержания и адек-
ватные ему образы, представления из жизненного 
опыта ученика.

Иногда ребенок, создавая образы героев с помо-
щью олицетворения, увлекается последовательным 

антропоморфизмом. Он уподобляет героя-вещество 
человеку и забывает про границы этого уподобления. 
Тогда воображение уводит ребенка от биологическо-
го содержания, существенно искажая его. Теряется 
не только соответствие образа исходному понятию, 
но и, как ни парадоксально, художественная убеди-
тельность, «правда» самого образа. Например, образ 
счастливой семьи не совсем адекватен данному со-
держанию, — родители и дети в детской работе жи-
вут совместно, тогда как кислород и органические ве-
щества в процессе дыхания затрачиваются и в своем 
первоначальном виде прекращают существование:

…Вдруг заиграла музыка, и Кислород пригласил меня 
на танец. Мы танцевали, я плакала от счастья и быстро 
дышала. Но, хоть и лишившись своей энергии, я все равно 
была безумно счастлива! Конец», — улыбнулась БЖУ.

— Мама! Все правда так и было? — восторженно спро-
сила малышка Н2О

— Раз мама говорит, значит было — улыбнулся Кисло-
род и потрепал дочек по головкам…

В этой работе сюжет явно искажает естественно-
научную событийность. Вместо радикального пре-
образования героев, их исчезновения в результате 
взаимодействия создается картина их дальнейшего 
существования в прежнем состоянии. В другой рабо-
те разрешение любовной истории говорит о том, что 
автор, напротив, удерживает понятийную структуру:

— А что теперь будет с нами? — спросила Органическая 
Молекула.

— Мы переработаемся в процессе дыхания, мы соеди-
нимся вместе и станем новыми веществами!

Органическая Молекула уже не слушала. Она поняла 
одно: теперь они будут вместе — и расплылась в радостной 
улыбке…

Некоторые авторы не только адекватно преоб-
разуют событийный ряд, но трактуют вынужденное 
исчезновение своих героев как трагическое событие. 
Например:

…было слишком поздно. БЖУ уже было не спасти. 
О2 уже была на пути к смерти… Через время на свет вышли 
E4 движения, E тепла, СО2 и Н2О. Никто уже не помнил О2 

и БЖУ, ведь они были «переработаны». С тех пор такой 
цикл вечен, каждую секунду погибают милиарды молекул, 
и этот цикл невозможно предотвратить.

Обсуждение

Путь становления научных понятий тернист: иссле-
дователи часто описывают его как путь преодоления 
стойких заблуждений, существенного сопротивления 
детских понятий при попытке их «замены» научны-
ми, взрослыми [3; 8; 17; 18; 19]. Так же как сталакти-
ты и сталагмиты в пещере являют собой застывшую 
историю текучих растворов, многообразие детских 
творческих решений позволяет нам видеть историю 

4 Буква Е — принятое в классе обозначение энергии.
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становления понятий как гибких и подвижных опор 
мышления и действия. Выделенные нами группы ра-
бот можно рассматривать как некий срез продвижения 
в понимании, причем в двух пересекающихся плоско-
стях — плоскости развития научных биологических 
понятий о процессах дыхания, питания, газообмена, 
выделения, с одной стороны, и плоскости развития по-
нимания литературных форм и приемов.

С точки зрения развития биологических понятий 
широкий диапазон вариантов выполнения задания 
демонстрирует этапы преобразования житейских 
представлений о вегетативных функциях в научные 
понятия: от смешанных и несвязанных представле-
ний до ясного различения дыхания и других биоло-
гических процессов с пониманием смысла дыхания 
как процесса, обеспечивающего энергией все осталь-
ные процессы жизнедеятельности. Фиксируя эти два 
полюса, мы, тем не менее, не можем расположить 
многочисленные варианты освоения понятия в гра-
дуальную шкалу, поскольку в каждой работе можно 
увидеть разные моменты ясного понимания и «скле-
енности», непонимания. Например, в одной работе 
ученик демонстрирует ясное понимание хода пи-
щеварения, но теряет понимание дыхания в момент 
описания «встречи» кислорода с органическими мо-
лекулами (притом, что в краткой проверочной работе 
легко и полно воспроизводит определение дыхания). 
В другой работе нарушена биологическая картина 
происходящего при описании газообмена («ложно-
ножки убрали газ и амеба пошла спать») и т. д. и т. п.

Предложенное задание дает ученикам возмож-
ность продуктивного действия [12], поскольку тре-
бует осознанного выбора художественной формы 
и создания нового оригинального текста с после-
дующей его публикацией — представлением на суд 
возможному читателю (учителю, одноклассникам). 
Создавая такой текст, ученик должен не потерять 
суть биологического содержания, удержать рамки 
научного понятия и одновременно следовать требо-
ваниям выбранного жанра, пользоваться средствами 
художественной выразительности. Таким образом, 
понятийная координация учебных предметов порож-
дает возможность двойной пробы: пробы понимания 
биологических процессов и пробы владения худо-
жественной формой словесного искусства. Хочется 
отметить, что именно работы, в которых отчетливо 
выражена художественная составляющая (группы А 
и Г) дают наиболее богатую пищу для анализа фор-
мирующегося понятия.

В отличие от образовательных ситуаций, где 
пробные детские действия возникают только вопре-
ки замыслу педагога в ситуации неопределенности 
[2], задачи на координацию учебных предметов яв-
ляются специфическими задачами, порождающими 
учебные пробы в согласии с учительским проектом. 
При решении задач подобного типа также может 
быть явлена самостоятельность действия без образца 
и алгоритма.

Если смотреть со стороны художественного раз-
вития, то биологическое понятие в данной задаче вы-
ступает материалом и рамкой, ограничивающей, но не 

предопределяющей выбор и постановку собственных 
художественных задач: ученик сам выбирает конкрет-
ный литературный жанр, сам создает образы героев, 
сам строит события и развитие сюжета. Отношения 
способа действия и материала, на котором он разво-
рачивается, являются противоречивыми: материал 
не «ложится» легко в рамки выбранного жанра, со-
бытийность биологических процессов нелегко пре-
образовать в конфликтную событийность эпического 
сюжета. Ученики, овладевшие научным понятием в 
большей мере, оказываются способными удержать его 
логику, совершая подобное преобразование. Те же, 
кто овладел понятием дыхания в меньшей степени, 
логику понятия нарушают, и построение фантасти-
ческой картины жизни начинает подчиняться логике 
житейских представлений. Таким образом, развитие 
художественного замысла становится пробным кам-
нем для биологического понятия — насколько оно 
сформировано, может ли быть удержано как матери-
ал в поиске героев и разворачивании сюжета. Каждая 
конкретная детская работа представляет собой либо 
отказ от пробы (группа Б), либо неудавшуюся (ча-
стично удавшуюся) пробу (группы В и Г) либо полно-
стью реализованную учебную пробу (группа А).

По мысли Л.М. Долговой, пробные действия «…
открывают пространство для поиска учащимся соб-
ственных (индивидуальных) средств понимания си-
туаций, формирования индивидуального образова-
тельного опыта» [2, с. 192]. Соглашаясь с этой точкой 
зрения, мы замечаем, что «сопротивляемость мате-
риала» в этой работе дает ученику возможность про-
чувствовать, не всегда сознательно, свойства строя-
щегося в совместной деятельности класса понятия 
дыхания до того, как в других учебных пробах оно 
выступит уже не объектом построения, а средством 
решения иных задач.

А.А. Брудный пишет: «…действительный мир, 
взятый как целое, для понимания своего всегда тре-
бует достройки по двум образующим, и поэтому ему 
дополнительны (в смысле Бора) мир доказательный 
и мир повествовательный. В одном господствует ло-
гическое следование... В другом происходят события 
и совершаются поступки, и их связность определя-
ется… иной образующей силой — смысловой. Экспе-
римент показывает, что тексты повествовательного 
мира обладают значительно большим трансляцион-
ным потенциалом, они лучше запоминаются и под-
даются пересказу, нежели гораздо более компактные, 
последовательные и связные тексты мира доказа-
тельных суждений» [1, с. 19]. Вероятно, что постро-
ение учеником развернутого повествовательного 
текста дает ему возможность осмыслить строящееся 
научное понятие, вписать его в контексты собствен-
ных образов, задач, намерений, осознать и запомнить 
его особенности. Эта работа, безусловно, облегчит 
окончательное присвоение научного понятия в ходе 
его орудийного использования [8; 9].

Построение художественного образа исходно со-
держит в себе противопоставление научного и вы-
мышленного, определенное самой рамкой задачи. 
Это не дает формироваться синтетическим заблуж-
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дениям, которые некритично сочетают в себе аспекты 
прежних и новых знаний [18; 20], удерживая рамку 
критического мышления. Самостоятельность учени-
ка в данном случае опирается на работу, проделан-
ную классом совместно, под руководством учителя, 
поэтому в большинстве случаев этот шаг в освоении 
научного понятия не несет в себе рисков переоценки 
способности учащегося ассимилировать новые зна-
ния лишь на основе самостоятельного мышления и 
предыдущего опыта, о которых пишут многие иссле-
дователи [16; 18].

Что касается пробно-продуктивного художе-
ственного действия, то выполнение подобных зада-
ний можно считать новым этапом в его развитии по 
сравнению с начальной школой, поскольку поиск об-
разного решения в такой работе начинает ограничи-
ваться не только пониманием особенностей художе-
ственной формы, но и биологическим содержанием.

Для завершения пробного действия необходим 
второй его такт: публикация [12]. Уже сам факт 
представления работы на суд читателя (учителя, 
других учеников) заставляет автора увидеть ее дру-
гими глазами. А развернутое обсуждение созданных 
учениками произведений позволяет выявить полно-
ту овладения понятиями обеих дисциплин, вскрыть 
несовершенства сформированных понятий. Работа 
по созданию учениками собственных текстов, как ху-
дожественных (группы А и Г), так и информацион-
ных (группа В), с нашей точки зрения, может также 
служить одним из действенных способов повышения 
полноты понимания [10] учебных и научно-популяр-
ных текстов о жизненных процессах в организме.

Выводы

1. Задание на координацию содержания биологии 
и литературы младшими подростками, осваиваю-
щими эти учебные предметы, может рассматривать-
ся как провокация учебной пробы, а успешное его 
выполнение — как пробно-продуктивное действие. 
Нормой возрастного развития в этой сфере можно 
считать успешно реализованную «двойную» пробу, в 
которой художественная удача сочетается с адекват-
ностью использования биологического понятия.

2. Подобное задание дает возможность обнару-
живать и корректировать несовершенства форми-
рующегося научного понятия, с одной стороны, и 
понятия о литературной художественной форме — с 
другой, т. е. может быть использовано в целях диа-
гностики процесса усвоения понятий. Успешность 
выполнения может быть свидетельством понимания 
биологических процессов, а также того, что литерату-
роведческие понятия освоены до уровня их исполь-
зования как средств создания словесного художе-
ственного произведения.

3. Противопоставление и противоречивость худо-
жественной формы и биологического понятийного 
содержания (материала сочинения) противодейству-
ет «склеиванию» формирующихся научных понятий 
с исходными житейскими представлениями. Разви-
тое и в достаточной мере5 дисциплинированное ху-
дожественное воображение позволяет ученику избе-
жать попадания в смысловую дыру недостроенного 
научного понятия, выстроить адекватный образ, по-
могающий удержать еще шаткие понятийные опоры.
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В 2024 году внимание научного сообщества приковано к важнейшей дате — 120-летию со дня 
рождения Даниила Борисовича Эльконина — автора психологической теории детской игры, соав-
тора теории учебной деятельности. В статье проанализированы представления Д.Б. Эльконина о 
развитии способностей детей с позиций авторской концепции воспроизведения. Произвольное вос-
произведение — это относительно самостоятельный от запоминания целенаправленный реконструк-
тивно-репродуктивный процесс, отличающийся индивидуальным своеобразием, проявляющимся в 
количестве и качестве припоминания ранее запомненной информации в целях предстоящей деятель-
ности на основе определенного уровня ее понимания и осмысления. Мнемические способности мы 
рассматриваем в качестве инструментов запоминания, воспроизведения, забывания, узнавания и со-
хранения любого материала. Показано, что концепция произвольного воспроизведения учебного ма-
териала, как и теории Д.Б. Эльконина, реализуют деятельностный подход к развитию способностей. 
Результаты исследований доказывают значимость развития познавательных способностей детей 
путем овладения учеником учебными действиями — ассоциативно-ориентировочными, аналитико-
синтетическими, контрольно-оценочными.

Ключевые слова: Д.Б. Эльконин, теория детской игры, теория учебной деятельности, концепция 
произвольного воспроизведения, способности, генезис способностей, память, актуализация, припо-
минание, учебное действие.
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In 2024, the attention of Russian scientific community is focused on the most important date, the 120th 
anniversary of the birth of Daniil Borisovich Elkonin, the author of the psychological theory of children’s 
play, co-author of the theory of educational activity. The article analyzes the views of D.B. Elkonin on the 
development of children’s skills from the standpoint of the author’s concept of reproduction of an activity. 
Arbitrary activity reproduction is a purposeful reconstructive-reproductive process, relatively indepen-
dent from memorization, characterized by individual originality, manifested in the quantity and quality 
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Введение

Категория способностей изучалась в работах 
многих педагогов и психологов, выдвигавших 
различные точки зрения на процесс их разви-
тия. В  отечественной психологии проблема раз-
вития способностей рассматривалась в работах 
С.Л. Рубинштейна, Б.М. Теплова, А.Н. Леонтьева, 
В.А.  Крутецкого, В.Н.  Дружинина и др. Великие 
педагоги прошлого также проявляли интерес к ка-
тегории способностей в контексте рассмотрения 
целей и задач обучения, умственного воспита-
ния личности (И.Г. Песталоцци, К.Д. Ушинский, 
Л.Н. Толстой, В.А. Сухомлинский и др.). При 
обсуждении генезиса способностей в научной 
литературе предлагается разделить актуальное и 
потенциальное в способностях и рассматривать 
опредмеченные способности как более актуаль-
ные. Диалектика взаимоотношений способно-
стей и деятельности проявилась доказательно 
в системогенетической теории В.Д. Шадрикова 
[10], теории мнемических способностей, концеп-
ции функционирования памяти и мнемических 
способностей Л.В. Черемошкиной [7]: способно-
сти существуют до деятельности, но развиваются 
только в процессе деятельности. Деятельность, 
как фактор развития способностей личности, об-
наруживает дефицит орудийной основы при ее 
освоении, порождая противоречия, продвигаю-
щие развитие способностей личности. При умень-
шении количества исследований проблематики 
способностей, зафиксированного за последние 30 
лет в российской психологии [3], интерес пред-
ставляет обращение к наследию мыслителей, из-
учавших данный вопрос. Анализ проблемы раз-
вития способностей детей в воззрениях автора 
психологической теории детской игры, соавтора 
теории учебной деятельности Даниила Борисови-
ча Эльконина способствует переосмыслению роли 
игровых и учебных действий в их генезисе.

Цель статьи заключается в анализе взглядов 
Д.Б.  Эльконина на развитие способностей ребенка 

с позиций авторской концепции произвольного вос-
произведения, реализующих деятельностный подход 
к формированию учебных действий, обеспечиваю-
щих актуализацию учебного материала.

Феноменология мнемических способностей 
представлена запоминанием, сохранением, воспро-
изведением, забыванием и узнаванием информа-
ции. Концепция произвольного воспроизведения 
была разработана по результатам многолетнего 
лонгитюдного эксперимента (2008—2022), посвя-
щенного исследованию динамики качественной 
специфики и объема припоминания учебных тек-
стов испытуемыми 12—20 лет. Эксперимент был 
проведен на базе школ г. Орехово-Зуево Москов-
ской области и осуществлен в две серии: первая 
серия включает 8 этапов, вторая — 7 этапов. За-
ключительные этапы первой серии реализованы на 
базе ГОУ ВО МО ГГТУ.

Метод исследования воспроизведения с после-
дующим наложением индивидуальных траекторий 
показателей объема и качественной специфики при-
поминания был дополнен методами исследования 
субъектных и субъективно-личностных факторов 
эффективности актуализации (уровня развития ин-
теллекта, эффективности и уровня развития мне-
мических способностей, уровня развития учебной 
мотивации, уровня понимания материала), ассо-
циативным экспериментом. Произвольное вос-
произведение — это целенаправленный мнемиче-
ски-интеллектуальный процесс припоминания, 
реализующийся разноуровневыми механизмами, 
отличающимися индивидуальным своеобразием, 
проявляющимся в качественной специфике и объ-
еме актуализации ранее запомненного в целях пред-
стоящей деятельности. Припоминание подчиняется 
действию объективных, субъектных и субъективно-
личностных закономерностей [8; 9].

Методы исследования. Материал получен на 
основе анализа фундаментальных трудов Д.Б. Эль-
конина, теоретических и методологических иссле-
дований, рассматривающих вклад Д.Б. Эльконина в 
развитие психологической науки.

of recall of previously memorized information for the purpose of future activity based on a certain level of 
its understanding and comprehension. We consider mnemonic abilities as tools for memorizing, reproduc-
ing, forgetting, recognizing and preserving any material. It is shown that the concept of arbitrary activity 
reproduction of educational material implement an activity-based approach to the development of skills. 
The research results prove the importance of developing children’s cognitive skills and abilities through the 
pupil’s mastery of educational activities — associative-indicative, analytical-synthetic, control-evaluative.

Keywords: D.B. Elkonin, theory of children’s play, theory of educational activity, the concept of ar-
bitrary activity reproduction, capabilities, genesis of skills and abilities, memory, updating, recollection, 
educational action.
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Игровая деятельность как фактор развития 
способностей ребенка

Д.Б. Эльконин, как ученый, прошедший длитель-
ный научный путь понимания закономерностей дет-
ского развития, рассматривал исключительную роль 
игровой деятельности в формировании познаватель-
ных способностей ребенка. Посредством игры осу-
ществляется связь ребенка с окружающей средой, но 
разложение игры, как ведущей деятельности детей, 
на сумму познавательных способностей, включаю-
щих восприятие, память, внимание, мышление, вооб-
ражение, по мнению Д.Б. Эльконина, недопустимо. 
Он отмечал: «При разложении на отдельные элемен-
ты совершенно теряется качественное своеобразие 
игры как особой деятельности ребенка» [14, с. 221]. 
Даже если найти такой инструмент, который позво-
лит определить вес каждой способности в деятельно-
сти, природа игры не будет раскрыта. Иллюстрируя 
положения Л.С. Выготского о необходимости пере-
хода психологии к анализу, расчленяющему на еди-
ницы, Д.Б. Эльконин в качестве такой единицы при 
анализе игры предлагает рассматривать роль и дей-
ствия при ее реализации [16]. Роль осуществляется 
благодаря соответствующим, органически связан-
ным с ней действиям.

Становление познавательных способностей и 
речи ребенка, его ориентация в смыслах человеческо-
го происходит, по мнению Д.Б. Эльконина, в процес-
се предметно-манипулятивной и игровой деятельно-
сти. В дальнейшем, в школьном периоде, процессы 
обучения и воспитания обусловливают развитие по-
знавательных способностей детей [17].

Вклад Д.Б. Эльконина, как создателя периоди-
зации детского развития, теории игры, методики 
обучения детей чтению, несоизмерим, как для пси-
хологической, так и для педагогической теории и 
практики. Рассматривая различные виды детской де-
ятельности, ученый подчеркивал ее роль в психиче-
ском развитии ребенка. Деятельность, как источник 
развития личности, имеет общественный характер 
(«ребенок в обществе» [14, с. 9]). Кроме того, «…при-
своение ребенком достижений человеческой культу-
ры всегда носит деятельностный характер — ребенок 
не пассивен в этом процессе, не приспосабливается 
к условиям своей жизни, а выступает как активный 
субъект их преобразования, воспроизводящий и соз-
дающий в себе человеческие способности» [14, с. 9]. 
Разделяя позицию А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконин 
подчеркивает, что «…ребенок осуществляет при этом 
такую деятельность, которая адекватна (но не тожде-
ственна) деятельности, воплощенной людьми в этих 
способностях» [14, с. 9]. Фундаментальный тезис о 
роли деятельности в развитии способностей лично-
сти, впервые высказанный И.Г. Песталоцци, находит 
весомое подтверждение и работах Д.Б. Эльконина.

Д.Б. Эльконин, как представитель научной шко-
лы Л.С. Выготского, идеи которой получили даль-
нейшее развитие в его трудах, характеризуя про-
цесс психического развития ребенка, отмечал, что 
произвольность действий начинает формироваться 

в дошкольном возрасте в игровой деятельности, а в 
младшем школьном возрасте в учебной деятельности 
активно развивается словесно-логическое мышле-
ние. Причем в одних возрастах у ребенка развивает-
ся мотивационная сторона деятельности, а в других, 
последующих, сторона операционная. Результатом 
учебной деятельности, как отмечает Д.Б. Эльконин, 
является изменение ученика, приобретение им но-
вых способностей.

Метод экспериментального генезиса 
психических способностей в теории  

Д.Б. Эльконина

Для формирования нового уровня той или иной 
способности Д.Б. Эльконин использует в эксперимен-
тальных школах формирующий эксперимент, или ге-
нетико-моделирующий метод исследования [14, с. 15]. 
Затрагивая проблему соотношения теории и метода, 
являющуюся, по мнению В.А. Мазилова, фундамен-
тальной при соотнесении психологических теорий и 
интеграции научного психологического знания [1], 
следует отметить, что в исследованиях Д.Б. Элькони-
на использовался метод экспериментального генезиса 
психических способностей на основе теории интерио-
ризации. Опора на данный метод позволила получить 
новые результаты по проблеме генезиса способностей 
в детской психологии (А.Н. Леонтьевым, В.В. Давы-
довым, А.К. Марковой), где экспериментально-ге-
нетический метод, по утверждению Д.Б. Эльконина, 
наиболее перспективен. Д.И.  Фельдштейн отмечает, 
что в работах Д.Б. Эльконина «…органически сочета-
ется разработка фундаментальных психологических 
проблем и их экспериментальная проработка» [6, 
с. 14]. Д.Б. Эльконин пишет о господстве в исследова-
ниях его времени стратегии «поперечных срезов», ко-
торая «…позволяет лишь констатировать достигнутый 
уровень и внешнюю связь между отдельными этапами 
развития» [14, с.  79], и видит будущее за стратегией 
активного формирования. Комплексные исследова-
ния, организованные в экспериментальных школах 
под руководством Д.Б. Эльконина, позволили ему со-
брать ценнейший материал и разработать на его осно-
ве психологическую теорию учебной деятельности.

Следует отметить, что, описывая составляющие 
структуры учебной деятельности: учебную зада-
чу, учебные действия, действие контроля, действие 
оценки, мотивацию [15; 17], — Д.Б. Эльконин особое 
внимание уделяет учебной задаче, решив которую 
ребенок овладевает общими способами получения 
результата, что позволяет ему при необходимости са-
мостоятельно и быстро воспроизвести их.

В.Д. Шадриков определяет подход Д.Б. Элькони-
на к разделению темы урока и цели урока как спо-
соб действия, который нужно усвоить, и отмечает: 
«В  силу важности цели деятельности необходимо 
выделить ее в отдельный компонент структуры учеб-
ной деятельности. <…> Именно в этом узловом звене 
деятельности педагоги испытывают большие труд-
ности» [10, с. 84]. В нашем исследовании проблемы 
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развития способностей обучающихся на уроке в ус-
ловиях реализации Федеральных государственных 
образовательных стандартов большинство педагогов 
при обозначении конкретных профессиональных за-
труднений, которые они испытывают в образователь-
ном процессе, отмечают именно проблему постанов-
ки целей урока [2].

Учебные действия в теории Д.Б. Эльконина 
и концепции произвольного воспроизведения

Как известно, учебная задача (по Д.Б. Эльконину) 
обеспечивает усвоение общего способа решения цело-
го класса конкретно-практических задач. Необходимо 
учить ученика определенным действиям, которые по-
могут решить учебную задачу. Б.Д. Эльконин, харак-
теризуя учебную задачу, отмечает: «УЗ предполагает 
переход от непосредственных проб и ошибок в дости-
жении результата к специальному построению (со-
вместно с учителем и другими детьми) опор возможно-
го действия (его ориентировочной основы)» [12, с. 30].

Д.Б. Эльконин отмечает, что в начале освоения 
учебного действия ученик наблюдает за образцом 
выполнения действия, благодаря чему у него скла-
дывается образ-представление о реализации этого 
действия. Дальнейшее освоение действия основыва-
ется на его воспроизведении: «Без воспроизведения 
невозможно никакое освоение действия» [14, с. 217]. 
В нашем исследовании, посвященном изучению за-
кономерностей произвольного воспроизведения, на 
основе механизмов, составляющих структуру при-
поминания, мы выделяем действия, которыми необ-
ходимо овладеть учителю и научить этим действиям 
ученика. К действиям учителя по организации про-
цесса воспроизведения мы относим: ассоциативно-
ориентировочные, аналитико-синтетические, кон-
трольно-оценочные действия.

Ассоциативно-ориентировочные действия — это 
действия по запуску и развертыванию произвольного 
воспроизведения. Управление ассоциативно-ориен-
тировочной активностью предполагает: установочные 
действия на актуализацию в зависимости от учебной 
задачи, стимулирование целеполагания интеллек-
туальной деятельности через уточнение параметров 
припоминания, побуждение к ассоциативной актив-
ности с помощью наводящих вопросов и примеров, 
обсуждаемых исторических фактов и т. п. Учителю 
необходимо не только вызвать ассоциации у учеников 
для воспроизведения материала, но и совершить дей-
ствия ориентировки в ассоциациях ученика.

Аналитико-синтетические действия — это ин-
теллектуальные действия, направленные на орга-
низацию припоминаемого учебного материала, его 
преобразование. Управление интеллектуальной 
деятельностью совершается с помощью заданий на 
прогнозирование результатов воспроизведения, на 
визуализацию сохранившегося в памяти материала. 
Первоочередное значение имеют задания на преоб-
разование материала, т. е. группировку, выделение 
опорного пункта, составление мнемотехнического 

плана, классификацию, достраивание, перекодирова-
ние, установление аналогий, схематизацию, структу-
рирование. Ученика необходимо учить использовать 
операционные механизмы мнемических способно-
стей при воспроизведении материала.

Контрольно-оценочные действия — это действия, 
предполагающие анализ связей восстановленного и 
забытого материала, разбор причин ошибок при вос-
произведении, планирование припоминания, проду-
мывание разных результатов припоминания и опреде-
ление их влияния на сохранение смысла. Управление 
контрольно-оценочными механизмами точности при-
поминания обусловлено, в значительной степени, 
осведомленностью учителя о характере тех мнемиче-
ских приемов, которые использовались школьниками 
для запоминания данного вербального материала.

Перечисленные способы управления процессом 
усвоения знаний помогут организовать процесс при-
поминания, вооружая учителя действиями установки, 
целеполагания, мотивировки, преобразования, кон-
троля, обусловливающими развитие познавательных 
способностей ученика. В настоящее время овладение 
педагогом способами управления процессом усвоения 
знаний приобретает особую актуальность, отмечен-
ную и Д.Б. Элькониным: «Теперь начальная школа 
ставит перед собой задачу не столько вооружения де-
тей элементарными практическими навыками чтения 
и письма, счета и решения простейших арифметиче-
ских задач, сколько формирования способности к ус-
воению системы научных знаний» [14, с. 221].

Н.В. Репкина, развивающая теорию 
Д.Б.  Эльконина—В.В. Давыдова, справедливо отме-
чает роль системы обучения в становлении ученика 
как субъекта учебной деятельности. В ее исследо-
вании сделан акцент на связи памяти с процессами 
саморегуляции субъекта, прежде всего с целеполага-
нием. Задачу на понимание учебного материала, в от-
личие от задачи на усвоение, ученик может поставить 
перед собой только сам. Следовательно, способность 
к целеполаганию является основной характеристи-
кой субъекта учебной деятельности. Н.В. Репкиной 
установлены стадии определения учеником содержа-
ния цели действия: рефлексивная оценка проблем-
ной ситуации, актуализация знаний, рефлексивный 
контроль [4]. По результатам нашего эксперимента 
установлено, что понимание учебного материала обе-
спечивается продвижением от различения и описа-
ния к выделению существенных и несущественных 
признаков, выделению связей нового материала с 
индивидуальным опытом и, вследствие этого, пости-
жению значения и смысла. Такое продвижение воз-
можно только при наличии регулирующих механиз-
мов памяти [2].

Д.Б. Эльконин подчеркивал роль в целостной 
учебной деятельности выполняемого ребенком 
контроля за собственными учебными действиями. 
Именно учебная деятельность, как отмечает ученый, 
обусловливает формирование основ теоретического 
мышления, способности к самооценке, умения про-
извольно регулировать свои действия. «Лишь из-
менив содержание обучения, лишь придав ему тео-
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ретический характер, предполагающий его усвоение 
детьми в процессе решения учебных задач, можно 
обеспечить надлежащее умственное развитие млад-
ших школьников, формирование у них теоретическо-
го мышления …» [14, с. 16].

Нам представляется, что развитая регуляция 
познавательных способностей, предполагающая 
наличие ориентировочных, принятия решения, 
планирующих, контролирующих, оценочных, кор-
ректирующих, антиципирующих действий, взаи-
модействующих с мотивами, эмоциями, волевыми 
качествами [7], обусловливает успешность реше-
ния учебных задач. Данное положение нашло под-
тверждение в результатах нашего исследования: 
школьники с высоким уровнем развития мнемиче-
ских способностей, для которого характерна высо-
кая эффективность запоминания благодаря функ-
циональным и операционным механизмам, наличие 
регулирующих механизмов мнемических способ-
ностей, отличаются как более высокими показате-
лями объема воспроизведения учебного материала, 
так и качественной спецификой его произвольного 
воспроизведения. Предлагая для запоминания и по-
следующего воспроизведения учебные тексты, мы 
фиксировали как объем припомненного, так и его 
качественную специфику — те трансформации, ко-
торым подвергается материал при непосредствен-
ной и отсроченной актуализации. Кроме того, нас 
не могли не интересовать передача смысла учебного 
текста, а также уровень его понимания. Доказано, что 
регуляция мнемической активности способствует 
меньшему количеству искажений учебного текста и 
большему числу привнесений — дополнений учебно-
го материала новым содержанием. Для школьников 
со сформированными регулирующими механизмами 
мнемических способностей чаще характерны умоза-
ключения и выводы по учебному материалу, нежели 
для школьников с отсутствием действий контроля, 
планирования, оценки, антиципации результатов 
произвольного воспроизведения [8].

Потенциал развития речи школьников 
посредством развития способности 

«ориентироваться на воображаемого 
читателя» в наследии Д.Б. Эльконина

Особое значение для современного образова-
ния в эпоху цифровизации представляют взгляды 
Д.Б. Эльконина на развитие так называемой способ-
ности «…ориентироваться на воображаемого читате-
ля, на воображаемую ситуацию общения» [14, с. 17]. 
Экспериментальное исследование Даниила Бори-
совича позволило ему опровергнуть точку зрения о 
том, что письменная речь отличается от устной толь-
ко техникой. Он доказал различия устной и письмен-
ной речи в строении, а также в уровне мотивации и 
произвольности при их функционировании. Роль 
свободного письма, проявляющего возможности про-
извольной речи, способствующего развитию мышле-

ния, способов выражения мысли ученика, актуали-
зирует проблему качества современного начального 
общего образования, его содержания и методик пре-
подавания. Потенциал развития речи школьников, 
обоснованный в работах Д.Б. Эльконина, необхо-
димо учитывать в практике работы современной 
школы. Так, результаты нашего исследования за-
кономерностей произвольного воспроизведения об-
нажают проблемы дидактики и методики препода-
вания: у школьников отсутствует ориентировочная 
основа припоминания, что препятствует разворачи-
ванию разноуровневых механизмов произвольного 
воспроизведения, составляющих его структуру. Для 
формирования ориентировочной основы актуализа-
ции первостепенное значение имеет формирование 
инструментов припоминания — совокупности ассо-
циативно-ориентировочных, аналитико-синтетиче-
ских и контрольно-оценочных действий, о которых 
мы упоминали выше. Поскольку никакое знание не 
может быть усвоено без соответствующих инстру-
ментов, развитие операционных механизмов мнеми-
ческих способностей обучающихся — одна из перво-
степенных задач [9].

Проблема формирования научных понятий 
в теории Д.Б. Эльконина

Размышляя над проблемой формирования науч-
ных понятий и их системы у школьников, Д.Б. Эль-
конин справедливо подчеркивает ограниченность 
рецептивно-репродуктивной технологии обучения, 
заключающейся в том, что учитель сообщает ин-
формацию ученику, показывает пример выполнения 
упражнений, решения типовых задач, а ученик по 
образцу воспроизводит этот алгоритм. Информаци-
онно-рецептивный и репродуктивный методы явля-
ются общепринятыми и все попытки совершенство-
вания процесса обучения, основывающиеся на этих 
методах, характеризуются малой эффективностью. 
Подчеркнем, что они могут обеспечить лишь репро-
дуктивное припоминание учебного материала и ре-
шение учеником типовых задач, но не формирование 
целостной картины научного мира, включающей 
формирование системы научных понятий, понятий-
ного мышления.

Репродукция — это воспроизведение материала 
в том виде, в котором он был представлен субъек-
ту учебной деятельности для запоминания. Следу-
ет отметить, что некоторый учебный материал, на-
пример, правила, теоремы, законы, требует именно 
репродуктивного восстановления. Причем такая 
репродукция должна основываться на глубоком 
уровне понимания репродуцируемого материала. 
Большая же часть учебного материала обусловли-
вает его реконструктивное припоминание в резуль-
тате восстановления образа-представления, под-
верженного большому количеству трансформаций. 
В абсолютном большинстве припоминание учебных 
текстов исторического и биологического содержа-

Осинина Т.Н. Д.Б. Эльконин о развитии...
Osinina T.N. D.B. Elkonin on the Development...
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ния в нашем лонгитюде — это реконструктивная ак-
туализация, качество и объем которой обусловлены 
как объективными, так и собственно психологиче-
скими факторами. Понятийное мышление предпо-
лагает такой уровень реализации реконструктивной 
деятельности, при котором мы фиксируем резуль-
тат припоминания, полученный с опорой на учеб-
ную задачу, проявляющийся в конкретизации, умо-
заключениях, выводах, привнесениях, развивающих 
оригинал, при глубоком уровне его понимания и со-
хранении смысла. Уменьшение объема материала, 
подлежащего изучению, по мнению Д.Б. Элькони-
на, неэффективный путь достижения его усвоения. 
Согласимся, что объем припоминания является да-
леко не самым важным показателем эффективности 
произвольного воспроизведения, при котором на 
первый план выступает его качественная составля-
ющая, глубина понимания и не утрата смысла, го-
товность применить припоминаемое на практике. 
В качестве эффективной системы продвижения при 
формировании научных понятий Даниил Борисо-
вич, опираясь на взгляды А.Н. Леонтьева, предлага-
ет идти от «…решения практических задач по изме-
нению предмета к выделению его скрытых свойств и 
их обобщению, к обобщенному знанию (понятию) о 
предмете» [14, с. 104]. Реальные практические дей-
ствия с предметами в процессе, проходящем через 
ряд стадий в сотрудничестве с учителем, который 
выступает носителем формируемых понятий и их 
системы, обеспечивают усвоение научных понятий. 
Альтернативой информационно-репродуктивного 
метода, как отмечает Д.Б.  Эльконин, является ме-
тод активного преобразования детьми усваиваемо-
го учебного материала. Б.Д. Эльконин продолжает: 
«Учение — это не просто научение чему-то, это ра-
бота с собственным действием, с тем, что будет на-
зываться опытом» [11, с. 89].

Е.В. Субботский, анализируя границы примени-
мости культурно-исторического метода, подчерки-
вает, что школьные программы обучения понятиям 
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, возникли в резуль-
тате разработки «психологических орудий», таких как 
«речь, логическое мышление, научные понятия, соци-

альные нормы или культурно-выработанные схемы 
восприятия» [5, с. 133], опосредствующие работу жи-
вой субъективности. Мнемические способности, в на-
шем понимании, представляют собой орудия или ин-
струменты запоминания, воспроизведения, забывания, 
узнавания и сохранения материала, являющиеся сте-
реотипизированными психическими процессами, от-
личающиеся качественно-количественным своеобра-
зием, которые характеризуют человека одновременно 
как индивида, субъекта деятельности и личность [9]. 
Формирование научных понятий обусловлено эффек-
тивностью и уровнем развития мнемических способ-
ностей субъекта учебной деятельности.

Заключение

Таким образом, анализ воззрений Д.Б. Элькони-
на на развитие способностей ребенка с позиций кон-
цепции произвольного воспроизведения позволяет 
сделать вывод о близости методологических основ 
обоих подходов, реализующих деятельностный под-
ход к формированию учебных действий. Наследие 
Д.Б. Эльконина наполнено стремлением к изучению 
закономерностей развития способностей с учетом их 
роли в учебной деятельности, что доказывает цен-
ность взглядов ученого для современной психологи-
ческой науки и образования и их жизнеспособность. 
Фундаментальные принципы теории Д.Б. Элько-
нина  — принцип развития, принцип деятельности, 
принцип изменения форм общности детей и взрос-
лых [13] — определяют взгляды ученого на процесс 
развития способностей ребенка. Деятельностный 
подход к припоминанию, реализующему мнемиче-
ские способности, рассмотрение мнемически-интел-
лектуального процесса через призму целенаправлен-
ной познавательной активности субъекта, которая 
динамична и изменчива, наряду с системным под-
ходом позволили нам концептуально оформить ос-
новные положения психологии произвольного вос-
произведения и предложить учебные действия по 
запуску, развертыванию и контролю актуализации 
учебного материала.
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В статье анализируются возможности продуктивного действия школьников в процессе исследования 
медийных данных. Гипотеза исследования состояла в том, что в цикле работы с данными его технически 
сложные фазы, требующие специальных знаний математики и программирования, могут быть пройдены 
учащимися на репродуктивном уровне, т. е. действием по образцу, а фазы постановки целей и концепту-
альной проработки исследования могут быть осуществлены творчески и продуктивно. Описывается кейс 
совместной работы школьников в онлайн-формате над исследованием текстовых данных социогумани-
тарного содержания, их работа сравнивалась с наблюдениями, полученными на аналогичных интенсивах 
по работе с инженерно-техническими датасетами. Результаты исследования говорят о том, что, вопреки 
распространенному мнению, главный вызов при освоении основ работы с данными и машинного обу-
чения школьниками связан вовсе не со сложностями программирования и матстатистики, но с продук-
тивным действием на фазах концептуальной проработки исследовательского проекта и интерпретации 
результатов. Исследование показывает, что развитие компетенций старшеклассников в применении ос-
нов методологии научного исследования следует рассматривать как необходимый и критически важный 
компонент при разработке образовательных программ, связанных с исследованием данных. Результаты 
исследования использованы при создании кластерной компетентностной модели дата-грамотности.

Ключевые слова: продуктивное действие, субъективация, дата-грамотность, медиаграмотность, 
научное образование, онлайн-обучение, цифровая гуманитаристика, Data Science.
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The article examines the adolescents’ potential for productive action at various stages of the data research 
cycle. The hypothesis was that the technically intricate phases of data research cycle, which require math-
ematical and computational skills can be performed by students at a reproductive level following the pat-
terns, whereas the stages requiring data understanding and research design, can be executed creatively and 
productively. The hypothesis was tested during the online bootcamp aiming to enhance media and data lit-
eracy among 8—11 grade students. 53 students aged 14 to 18 from 26 Russian cities took part in the research. 
Throughout the course students examined textual socio-humanitarian data in geographically distributed 
teams. Their learning outcomes were compared to those obtained earlier from similar bootcamps on technical 
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Введение

В то время как теоретические основания медиагра-
мотности, академические и общественные инициативы 
в этой области насчитывают около полувека, дата-гра-
мотность — относительно новое понятие. С 1970-х годов 
в традиции просвещения и особенно критической тео-
рии идеалом медиапедагогики считалась культивация 
критически мыслящей аудитории, противостоящей ма-
нипулятивным влияниям и вводящим в заблуждение 
представлениям в СМИ. В настоящее время наряду с 
критическим реципиентом медиапродукции все боль-
шее значение приобретает активный субъект — кри-
тический производитель медиа. Это связано с тем, что 
медийное производство в цифровую эпоху не является 
исключительной прерогативой профессиональных из-
дателей, но любой человек может использовать цифро-
вые инструменты для публичного самовыражения [19], 
что представляет собой не только новые возможности, 
но и вызовы, с которыми сталкиваются и общество, и 
политика, и сфера образования [20].

В свою очередь, результатом последних трех десяти-
летий развития информационных технологий явилось 
то, что данные в различных форматах теперь состав-
ляют основу всех цифровых медиа. Кроме того, в об-
стоятельствах датафикации [22], проникающей во все 
аспекты человеческой жизни, навык рефлексивного и 
этического отношения к обороту данных в собственной 
повседневности [9] представляет собой важный компо-
нент формирования субъекта, способного принимать 
обоснованные решения, осуществлять этический выбор 
и вырабатывать собственное мнение [25]. Таким обра-
зом, грамотность в области данных является важным 
компонентом современной системы компетенций наря-
ду с медийной, информационной и научной грамотно-
стью [13]. Дата-грамотность включает в себя владение 
инструментами для анализа количественных данных 
[5], понимание и рациональное оценивание информа-
ции, получаемой из данных [28], и умение сообщать ре-
зультаты анализа данных другим [16].

А. Фотопулу [15] видит сходство между медиа- и 
дата-грамотностью, так как чтение и медиа, и данных — 

социокультурные практики, осуществляющиеся полу-
чателем сообщения в контексте его/ее принадлежности 
к социальным группам. И дискурс медиа, и опублико-
ванные данные [8] могут отражать мотивы их авторов 
или кураторов [11], примерами чего могут быть данные 
системы здравоохранения или электоральной стати-
стики. Многие исследователи рассматривают дата-
грамотность в перспективе критической теории [29]. 
В сфере образования этот подход связан с проблемой 
этики использования данных [6] и распространением 
«критической дата-грамотности» [23] в разных соци-
альных группах: среди школьников [7], журналистов 
[18], некоммерческих организаций и гражданских ак-
тивистов [15], прибегающих к практике «гражданского 
анализа данных» (англ. — citizen data science). Очевид-
но, что эти критические практики становятся все более 
актуальными по мере того, как дискурс «управления 
на основе данных» [26] все шире используется корпо-
ративными, образовательными и государственными 
организациями для легитимации принимаемых ими 
управленческих и политических решений.

Активно развивающаяся сфера, в которой во-
едино связана работа с медиа и данными, — анализ 
массивов текстов средствами компьютерной обра-
ботки естественного языка (англ. — Natural Language 
Processing). Этой тематике был посвящен один из об-
разовательных интенсивов «Дата-Кампус. Медиа», 
проводимых автором в 2021—2023 гг.

В образовательных ситуациях, связанных с вовлече-
нием учащихся в аналитические практики, становление 
субъектности происходит при осуществлении перехода 
от репродуктивной к продуктивной деятельности, че-
рез культивирование активной «продюсерской» по-
зиции учащихся в противоположность традиционным 
образовательным подходам, ориентированным на вос-
производство заранее известного «правильного» ре-
зультата [17]. Наиболее полно этому соответствуют па-
радигма открытого образования [2] и базовый для нее 
задачно-деятельностный подход, разработанный в тео-
рии обучения В.В. Давыдова [1] и психологии развития 
Д.Б. Эльконина [3]. В открытой образовательной ситу-
ации обучающийся «дата-продюсер» способен, имея на 

and engineering data. Contrary to widespread belief, the main challenge the school students face while learn-
ing the basics of data science and machine learning is not the complexities of programming or Math statistics. 
When dealing with the socio-humanitarian object of research, students successfully coped with computation-
al tasks, but they encountered challenges producing the research design and interpreting results. The study 
shows that the development of the students’ competencies in the basics of scientific research methodology 
should be considered as a necessary and critical component of educational programs that involve data inquiry. 
The findings of this study were used for the development of a competency model of data literacy.
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руках набор данных без прямых инструкций, что с ним 
делать, проявить ряд компетенций, которые позволят в 
результате аналитической и программистской деятель-
ности самостоятельно выдвинуть ряд предположений, 
поставить задачу, создать дата- и/или медийный про-
дукт и представить его аудитории, совершив тем са-
мым «продуктивное действие» [4]. В контексте совре-
менной аналитической работы с данными это требует 
от учащихся овладения компетенциями, задаваемыми 
соответствующими фазами процесса по исследованию 
данных, включающими: понимание целей исследова-
ния, разведочный анализ, обработку данных, модели-
рование, оценку качества модели [10] и предъявление 
результатов работы другим [21].

Проблема, к которой мы обращаемся в нашем иссле-
довании, связана с тем, что, когда речь заходит о работе 
с данными, нередко можно встретить профессиональ-
ное суждение, что подлинно продуктивной аналитиче-
ской работы с данными не может быть без овладения 
специальными знаниями в области статистики и про-
граммирования, теории вероятностей и алгебры, выхо-
дящих за рамки школьной программы. Мы же полага-
ем, что эти требования не универсальны, но находятся 
в зависимости от того, что мы считаем продуктивным 
результатом. В случае со школьниками, осуществля-
ющими профессиональную пробу, мы рассматриваем 
продуктивность не в смысле достижения ремесленного 
совершенства обработки данных, требующего глубоких 
и разносторонних математических знаний, но в смысле 
предложенной Б.Д. Элькониным концепции продук-
тивного действия, а именно использования нового ме-
диума — данных — и инструментов их анализа для пре-
одоления привычного способа работы с информацией 
и создания субъектом нового пространства возмож-
ностей для представления и действия [4, с. 118]. При 
таком подходе, например, понятие корреляции школь-
ником может быть сначала освоено как инструмент с 
определенными правилами применения, позволяющий 
решать аналитическую задачу, а его математические ос-
нования могут быть уточнены позже на более глубоких 
уровнях математического образования.

Гипотеза исследования заключалась в следующем: 
1) для подлинно продуктивной деятельности на этапах 
«подготовки данных», «моделирования» и «оценки» 
учащимся необходимы специальные знания матема-
тической статистики, теории вероятностей и линей-
ной алгебры, однако эти задачи могут быть решены 
на репродуктивном уровне (действие по образцу); 2) 
этапы «понимания», «начального изучения данных» 
и концептуальной проработки исследования вполне 
могут быть реализованы в продуктивном ключе на ос-
нове имеющихся знаний и навыков мышления.

Методы

Методом исследования является эмпирическое 
case study интенсивного дистанционного курса «Да-
та-кампус. Медиа», организованного в задачно-де-
ятельностном подходе, реализующего следующие 
принципы педагогического дизайна [2]:

1) образовательное событие предполагает нали-
чие ситуации решения проблемы/задачи;

2) образовательное событие характеризуется си-
туативной неопределенностью, когда ни ученик, ни 
педагог не имеют эталона для «правильного» реше-
ния задачи;

3) множественность возможных вариантов самоо-
пределения ученика и его образовательных траекторий, 
вытекающая из множественности контекстов, в кото-
рых реализуется его персональная жизнедеятельность;

4) побуждение и реализация в процессе обучения са-
мостоятельного целеполагания у ученика, в том числе с 
помощью специальных педагогических механизмов.

Длительность программы составляла 70 учебных 
часов. Основные ее разделы были представлены тема-
ми «Метафоры медиа», «Введение в медиа-исследо-
вания», «Введение в обработку естественного языка 
и методологию исследования данных» и «Програм-
мирование на Python для обработки естественного 
языка» в формате лекций, мастер-классов, команд-
ной работы и презентации аналитических разработок 
учащимися. При регистрации в программу тестиро-
вался уровень владения языком программирования 
Python для последующей балансировки состава про-
ектных команд по этому параметру. Кроме того, уча-
щиеся заполняли опросник интересов, результаты 
которого учитывались при формировании проект-
ных команд. В тематическом исследовании приняли 
участие 53 учащихся 8—11-х классов школ в возрасте 
от 14 до 18 лет из 26 населенных пунктов России. Он-
лайн-работа, включая работу над программным ко-
дом, была организована на базе облачных сервисов, а 
участники работали над своими проектами в составе 
географически распределенных команд, коммуни-
цируя через видеоконференции и чаты посредством 
стационарных и мобильных устройств. Все необхо-
димые в рамках программы наборы данных, дидакти-
ческие, проверочные и прочие материалы размеща-
лись в облачной системе управления обучением.

Учащимся были предложены следующие наборы 
данных:

1) метаданные художественных текстов: 5477 ан-
нотаций литературных произведений, а также их на-
звание, возрастная категория, жанр, авторы;

2) новостная лента информационного агентства. 
360  тысяч региональных новостных сообщений за 
2009—2019 гг.;

3) дневниковые записи: несколько сотен тысяч 
дневниковых записей (преимущественно XX в.);

4) метаданные кинофильмов: 250 наименований с 
аннотацией, рейтингом, годом, страной, режиссером, 
сценаристом, актерами:

5) тексты песен: 82452 текстов из базы данных 
Spotify, а также их исполнители, жанр, дата выхода и 
более 20 музыкальных характеристик.

Учащиеся должны были самостоятельно по-
ставить перед собой образовательную и исследова-
тельскую задачу, получив следующую инструкцию: 
«Каждая команда должна сформулировать обосно-
ванную гипотезу. Это может быть выявление связи, 
закономерности, тренда или иное. Можно модифи-
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цировать предложенные данные, дополнять их соб-
ственными. Подтвердите или опровергните свою 
гипотезу средствами обработки текстовых данных и 
интерпретируйте результаты исследования». На всех 
этапах работы над проектом учащиеся обеспечива-
лись наставнической и консультативной поддержкой 
экспертов.

Для оценки продуктивности команд и монито-
ринга проектной работы были установлены следую-
щие вехи:

1) сформирована команда, настроены инстру-
менты командной онлайн-работы, создан микросайт 
проекта;

2) сделана токенизация, чистка данных;
3) сформулированы гипотезы, есть план исследо-

вания;
4) сделана лемматизация и моделирование;
5) сделаны частотный анализ, визуализация;
6) результаты интерпретированы;
7) результаты и код оформлены, исследование 

представлено на оценку экспертам.
Оценка компетентностных достижений проводи-

лась на основе экспертных оценок проектов педагога-
ми — специалистами по исследованию медиа и Data 
Science по категориям качества: 1) постановки целей 
и задач исследования, применяемых понятий, фор-
мулировки и операционализации гипотезы; 2)  ин-
терпретации результатов; 3) анализа и подготовки 
данных; 4) моделирования.

Результаты

Результатом программы стали проекты учащихся 
по цифровой гуманитаристике, приведенные в табл. 1.

Командные проекты продемонстрировали воз-
можность перехода учащихся от репродуктивного к 
продуктивному действию с данными в открытой об-

разовательной ситуации. При должной поддержке 
со стороны педагогов и экспертов многие участники 
оказались способными, имея на руках набор данных, 
без прямых инструкций самостоятельно поставить 
себе исследовательскую задачу и создать дата-про-
дукт, таким образом заняв продуктивную позицию 
«дата-продюсера». Одновременно мы выявили дефи-
цит некоторых компетенций у участников, в том чис-
ле недостаток навыков аналитической и творческой 
работы с междисциплинарными проблемами.

Гипотеза относительно того, что более техни-
ческая часть проекта (фазы подготовки данных, 
моделирования и оценки) может быть выполнена 
на репродуктивном уровне, подтвердилась: требу-
ющие технических навыков программирования ча-
сти исследовательского цикла представлялись для 
учащихся проблемой лишь в случае недостаточных 
знаний языка программирования; в контексте ко-
мандных проектов эта проблема купировалась на-
личием «программистов» в группах и поддержкой 
со стороны экспертов.

Вторая часть гипотезы — относительно того, что 
учащимся без специальной подготовки доступно 
продуктивное действие на фазе концептуальной про-
работки проекта — подтвердилась частично. Продук-
тивность команды сильно зависела от размерности 
используемого датасета, способности конструиро-
вать гипотезы со многими переменными, анализи-
ровать междисциплинарые проблемы, актуализиро-
вать и применять имеющиеся у них знания из разных 
дисциплин школьной программы. В этом отношении 
некоторые команды испытывали сложности, как на 
начальном этапе разработки дата-проекта, включа-
ющего в себя постановку цели, начальное изучение 
данных, операционализацию гипотез, так и впослед-
ствии при интерпретации и презентации результа-
тов. При соответствующей экспертной поддержке, 
однако, эти проблемы решались в большинстве ко-

Т а б л и ц а  1
Дата-проекты учащихся и их оценка

Тема командного проекта
Количество 

человек
Знание 
Python

Вехи 
проекта

Концепт
Работа с 
данными

Исследование жанрового разнообразия, лексиче-
ской сложности книг и статистики книгоиздания 
в разных возрастных сегментах

9 7,3 100 5,0 4,3

Представленность регионов РФ в федеральной 
новостной повестке 2009—2019 гг, и тематическое 
моделирование региональных новостей

7 10,0 86 5,0 5,0

Анализ тональности и тематической цикличности 
в популярной музыке c 1950-х гг, до наших дней

10 7,8 77 5,0 4,0

Изменения тональности дневников в военные 
периоды отечественной истории XIX—XX вв,

5 10,6 82 4,5 4,0

Предсказание рейтинга кинофильма 8 8,5 87 4,0 3,3
Категоризация кинофильмов по аннотациям 5 8,0 51 2,5 1,6
Лексические особенности жанров поп-музыки 9 8,4 23 2,5 1,9

Примечание: 1 — тема командного проекта; 2 — число участников в команде; 3 — средний балл команды по знанию языка 
программирования Python (max. 13); 4 — соответствие проекта установленным вехам; 5 — оценка за конпептуальную про-
работку проекта (понимание и артикуляция целей, задач, понятий, интерпретация результатов); 6 — оценка за работу с 
данными (качество обработки данных, анализа, моделирования).
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манд, а два проекта (с новостными и литературными 
текстами) были выполнены на неожиданно высоком 
для школьников уровне.

Приведем в качестве примера проект о региональ-
ной проблематике, представленной в ленте федераль-
ного новостного агентства с 2009 по 2019 г. (около 
300  тысяч текстов). В команду входили семь школь-
ников из разных российских городов, из них только 4 
были активными участниками, принимавшими види-
мое участие в работе. Лидеру команды, находившемуся 
в городе Сургут, было 14 лет. Группа определила цели 
проекта, применила соответствующий алгоритм тема-
тического моделирования, который выдавал заданное 
количество тем. Команда ограничилась девятью под-
дающимися интерпретации тематиками (от деятель-
ности чиновников до митингов протеста), исследовала 
временную динамику тем и их географическое распре-
деление. В дополнение к этому региональные тематики 
были нанесены на интерактивную карту с маркерами 
наиболее выраженных тем по регионам, сформировав, 
таким образом, геоинформационный продукт.

Интерпретация полученных командой результа-
тов заставила обратиться учащихся к важным вопро-
сам относительно представленности их регионов в 
новостной повестке. В терминах концепции продук-
тивного действия Б.Д. Эльконина [4], созданный и 
предъявленный продукт породил у авторов исследо-
вания и их аудитории на втором такте продуктивного 
действия то самое новое «смысловое поле», вне кото-
рого задаться критическими вопросами относительно 
медийного образа их региона ранее было проблема-
тично. Так, учащиеся задались вопросами о превали-
ровании в новостях чиновничества, силовых ведомств 
и недопредставленности культурных и обществен-
ных организаций; о том, почему диспропорционально 
большое внимание отводится чрезвычайным ситуа-
циям и криминальным происшествиям. Совпадает ли 
субъективное восприятие участниками территории их 
проживания с ее медийной моделью, выстроенной на 
основе данных, и в чем причина возможных расхож-
дений — в качестве обработки данных или в реальной 
деформации медийного поля? Таким образом, резуль-
татом второго такта продуктивного действия явился 
потенциал смены интерпретативной рамки субъектов, 
а в пределе — их локальной онтологической модели, 
отвечающей на вопрос: как устроен мир на самом деле.

Обсуждение

Мы обнаружили, что наиболее выраженной про-
блемой учащихся при освоении ими практики ис-
следовательской работы с медийными данными 
является их взаимодействие не столько с ее инфор-
мационно-технической, сколько с концептуальной 
составляющей. В этой связи по результатам проде-
ланного исследования нам представляется весьма 
существенным обратить фокус ведущейся среди об-
разовательного сообщества дискуссии о необходимо-
сти включения тех или иных компонентов в програм-
мы обучения дата-грамотности и науки о данных 

в направлении критически важной роли научных 
компетенций учащихся. В то время как ряд авторов 
призывают повысить роль программирования и ИТ 
в обучении статистике и работе с данными [24], дру-
гие подчеркивают необходимость уделять внимание 
в школьных программах гражданской ответствен-
ности и этике данных [27]. Соглашаясь с важностью 
обеих этих составляющих, необходимо подчеркнуть 
наблюдаемую нами в реальной образовательной 
практике фундаментальную значимость научного 
компонента, необходимого для осмысленного иссле-
дования данных, который относится к умениям отде-
лять известное от неизвестного, выделять и понимать 
понятия, релевантные исследуемой тематике, приме-
нять логику, анализировать и сравнивать наблюде-
ния, актуализировать релевантные знания из разных 
предметных областей, формулировать валидные ги-
потезы и проверять их. Это тот кластер компетенций, 
без которого невозможно «понимание данных». Мы 
согласны с такими исследователями, как В. Финцер 
[14], А. Куоко [12] и др., которые настаивают на том, 
что учащимся нужно прививать привычку смотреть 
на мир сквозь оптику данных. С нашей точки зрения, 
эта привычка вопрошания и решения задач при по-
мощи данных невозможна в отсутствие базовых зна-
ний научного метода и научного мышления. Именно 
эти компетенции, а не технические навыки работы с 
данными, представляются нам первостепенными.

Что касается последних, в проведенном исследо-
вании деятельность, связанная с применением мето-
дов и процедур, составляющих технические навыки 
программной обработки данных (кодирование пере-
менных, исправление типов данных, лемматизация и 
проч.), представлялась для команд менее проблема-
тичной, особенно в командах, где были учащиеся с 
относительно сильными навыками программирова-
ния. Мы склонны интерпретировать этот факт тем, 
что техническая работа над программным кодом вы-
полнялась по доступным из дидактических материа-
лов и из Интернета образцам, т. е. по большей части 
носила репродуктивный характер.

Так, создание и настройку модели машинного об-
учения учащимися, не знакомыми с математическими 
основаниями алгоритмов, стоящими за нею, можно 
рассматривать как репродуктивный навык. Наши на-
блюдения показывают, что учащийся, владеющий 
программированием, вполне может скопировать код 
образца и минимально отредактировать его под свою 
задачу, что соответствует распространенной практике 
в среде профессиональных программистов. Далее он в 
состоянии методом проб и ошибок подобрать параме-
тры модели машинного обучения, не вникая в их ма-
тематический смысл, чтобы она выдавала приемлемое 
значение метрики качества. Очевидно, в данном слу-
чае мы скорее имеем дело не с продуктивной деятель-
ностью, но с хорошими репродуктивными навыками.

По нашему опыту реализации аналогичных образо-
вательных программ, как STEM-, так и гуманитарной 
направленности, мы наблюдаем, что сложности про-
дуктивного действия выражены в меньшей степени, 
когда учащиеся работают над решением инженерно-

Дерябин А.А. Продуктивное действие...
Deryabin A.A. Productive Action in Online...
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технической задачи (например, бинарная классифи-
кация изображений), и в большей степени, когда они 
моделируют социокультурный объект или явление 
(например, «человеческий капитал» или «бедность») 
или анализируют текстовые данные. В первом случае 
учащимся проще определить цели и задачи своего про-
екта, понять категориальную структуру предложен-
ных данных и то, какие еще данные им необходимы. 
Во втором случае уже на этапе разведочного анализа 
данных учащиеся сталкиваются с тем, что им трудно 
«схватить» объект, дать ему понятийное определение, 
выделить его существенные признаки и их корреляты 
из разных дисциплинарных областей, сформулиро-
вать гипотезы и подобрать нужные данные.

Вместе с тем исследование социогуманитарных, со-
циоэкономических объектов в наибольшей степени 
соответствует ведущей деятельности, cоциальной си-
туации развития и новообразованиям старшего под-
росткового и младшего юношеского возраста (активное 
включение индивида в общественную жизнь, самоопре-
деление в контексте ценностей, интересов и профессии, 
морали и общественной позиции) [3]. Привлечение 
учащихся к исследованиям данных по таким темам мо-
жет привести их к лучшему пониманию взаимосвязей 
между выстраиваемыми ими моделями социальных фе-
номенов, собой и обществом. Кроме того, свойственная 
социогуманитарным тематикам междисциплинарная 
перспектива стимулирует формирование у учащихся 
комплекса знаний и навыков, которые находят широкое 
применение в самых разных сферах их будущей образо-
вательной и профессиональной деятельности.

Сравнивая отношение учащихся к социогумани-
тарным и инженерно-техническим задачам и дата-
сетам, мы приходим к выводу, что в обучении дата-
грамотности следует отдавать приоритет наборам 
данных, позволяющим моделировать тот или иной 
социокультурный объект, который несет в себе значе-
ния, ценности и практики, формируемые социальны-
ми взаимодействиями, культурными и экономически-
ми контекстами. Взаимодействие с такими данными 
в открытой образовательной ситуации с необходимо-
стью предполагает рефлексию как общественно-поли-
тических аспектов производства и трансляции знаний 
об окружающей действительности посредством дан-
ных, так и собственного отношения к этим процессам, 
способность дать им критическую оценку, сформули-
ровать и представить публике лично значимые темы 
дата-исследований и проектов.

Организацию обучения в сфере медиа- и дата-гра-
мотности в ситуации открытой образовательной за-
дачи продуктивно рассматривать с точки зрения со-
циальных аспектов научной практики. Это позволяет 
более полно моделировать образовательную программу 
и ориентировать ее на достижение сбалансированного 
результата, направленного одновременно на развитие 
технических, дисциплинарных и концептуальных уме-
ний и навыков. Так, возвращаясь к задаче культивиро-
вания у учащихся активной позиции медиа- и дата-про-
дюсера как самоопределяющегося субъекта, мы можем 
интерпретировать результат нашего исследования в 
терминах концепции социального структурирования 

исследовательских практик, предложенной Э. Пике-
рингом [30]. Выраженно дефициентным у школьников 
8—11 классов, осваивающих практику анализа данных 
в открытой образовательной ситуации, оказывается не 
«дисциплинарный» (освоение новых методов работы с 
данными), не «материальный» (преодоление «сопротив-
ления» незнакомых сырых данных, освоение новых про-
граммных инструментов), но «концептуальный» аспект 
научной практики и производства знаний. Этот аспект 
относится к научным понятиям, идеям, теориям и моде-
лям, которые исследователь творчески использует для 
осмысления данных и который связан с субъектностью 
учащегося («человеческой агентностью» у Пикеринга) 
как способностью принимать решения относительно ди-
зайна и хода своего исследования. Этот дефициентный 
в отношении способности вести научную деятельность 
характер агентности не может быть атрибутирован толь-
ко лишь уровню предшествовавшей учебной подготовки 
индивида, но, очевидно, является контекстуально и со-
циокультурно обусловленным. В этой связи он является 
критической точкой приложения педагогических уси-
лий и техник с тем, чтобы учащиеся могли проявлять 
субъектность и самостоятельность в постановке задач и 
добиваться прогресса в их решении.

Заключение

В ходе проведенного исследования гипотеза от-
носительно того, что материально-техническая часть 
проекта может быть выполнена учащимися без углу-
бленных знаний математики и статистики на репро-
дуктивном уровне, подтвердилась. Гипотеза о том, 
что учащимся без специальной подготовки доступно 
продуктивное действие на фазе концептуальной про-
работки проекта, подтвердилась частично. Хотя два 
проекта школьники выполнили на неожиданно вы-
соком уровне, реализовав оба такта продуктивного 
действия, большинство участников испытывали про-
блемы с выделением и пониманием понятий, необ-
ходимых для проведения исследования данных, от-
делением известного от неизвестного, применением 
логики, умением формулировать гипотезы и т. п.

На основании этого мы делаем вывод, что главным 
препятствием для подлинно продуктивной анали-
тической работы с данными у школьников является 
отсутствие не специальных знаний математической 
статистики и программирования, но дефицит компе-
тенций в отношении применения основ методологии 
научного исследования, умения использовать теоре-
тические понятия в качестве инструмента эпистеми-
ческой практики. С этим аспектом практики связана 
и субъектность учащегося как способность прини-
мать решения о содержании своей исследовательской 
практики, которая представляется нам важнейшим 
фокусом педагогического дизайна образовательной 
программы и психолого-педагогической поддержки.

Другим важным выводом является то, что соци-
ально-гуманитарное содержание аналитических за-
дач, в отличие от инженерно-технического, представ-
ляется нам универсальным для раннего юношеского 
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возрасте, как в связи с социокогнитивными особен-
ностями возраста, так и в силу того, что оно закла-
дывает основы ценной для будущего специалиста 
междисциплинарной перспективы, востребованной 
в широком диапазоне профессий.

Результаты проведенного исследования ис-
пользованы при разработке кластерной компетент-
ностной модели дата-грамотности в рамках науч-
но-исследовательской работы государственного 
задания.
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Review of the round table on the topic “From the psychology of play to the psychology of teaching: the 
scientific school of D.B. and B.D. Elkonin”, dedicated to the 120th anniversary of the birth of D.B. Elkonin, 
which took place on February 29, 2024 at the Moscow State Psychological and Pedagogical University. Peda-
gogical University. The state of the Elkonin scientific school is reflected both from a historical point of view 
and from the point of view of new approaches developed within its framework recently, and related research 
perspectives. The participants agreed that the scientific school of D.B. Elkonin—B.D. Elkonin sets a funda-
mental trend in the development of cultural and historical psychology in the first third of the XXI century.
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29 февраля 2024 г. в Московском государствен-
ном психолого-педагогическом университете прошел 
круглый стол на тему «От психологии игры к психо-
логии учения: научная школа Д.Б. и Б.Д. Элькони-
ных». Он был посвящен 120-летию со дня рождения 
Д.Б. Эльконина, которое отмечалось в этот день, и от-
крыл череду мероприятий, приуроченных к 100-ле-
тию культурно-исторической психологии (КИП), 
которые проводятся на протяжении всего этого года.

По словам ведущего круглого стола В.Т. Ку-
дрявцева, совпадение 100-летия КИП с юбилеем 
Д.Б.  Эльконина знаменательно: именно благодаря 
ученым его ранга и круга КИП не только вошла в 
историю мировой науки, но и век спустя продук-
тивно и разнонаправленно развивается во всем 
мире силами новых поколений исследователей. 
Д.Б. Эльконин в рамках «большой» научной школы 
Выготского—Леонтьева—Лурии задал блистатель-
ные образцы реализации культурно-исторического 
подхода к анализу игровой и учебной деятельности. 
Эту работу продолжил, существенно «продвинул» 
его сын Б.Д. Эльконин, что и позволяет говорить о 
единой школе Д.Б. и Б.Д. Элькониных в психологии 
развития и образования.

К.Н. Поливанова раскрыла природу агентности ре-
бенка в связке с сопредельными феноменами — ини-
циативности, автономии, самостоятельности, субъ-
ектности, которые сливаются в феномене агентности. 
Агентность — это способность преобразовывать за-
данные социально-предметные структуры, преодоле-
вая «институциональные» ограничения, равно как и 
импульсивные «самоограничения» в ситуации жест-
кой социализации. Ключ к пониманию этого преоб-
разования (преодоления) связан с понятием пробно-
го действия в работах Б.Д. Эльконина. Избыточные 
пробы, как ни парадоксально, придают избиратель-
ность, порядок собственным действиям ребенка, в от-
личие от извне навязанного порядка. К.Н. Поливано-
ва продемонстрировала это на примере исторической 
трансформации упражнений в игре с одними и теми 
же предметами. При этом игра настолько является 
для ребенка событием, насколько содержит в себе 
возможность «перехода через границу семантиче-
ских полей», о котором писал Ю.М. Лотман, а вслед 
за ним говорили Б.Д. Эльконин и Л.И. Эльконинова. 
Традиционное общество стремится к упорядочива-
нию детской непредсказуемости, современное — до-
пускает и поддерживает тот «порядок», механизмом 
которого являются непредсказуемые детские, в том 
числе игровые, инициативы.

Л.И. Эльконинова обратилась к теме «неклассиче-
ского», по терминологии Д.Б. Эльконина, изучения 
генеза игры в КИП. Анализ игры «классическим» 
методом срезов имеет существенное ограничение. Он 
не позволяет зафиксировать двуединство развития, 
принципиальное для «неклассического» подхода: 
когда феномены психического развития ребенка в 
игре рассматриваются и как феномены развития са-
мой игры. Только тогда можно делать заключение о 
том, идет ли речь о развитии ребенка или только о 
получении им функционального удовольствия, ко-
торое не всегда связано со скачком в развитии. Это 
определяет характер включения психолога разви-
тия в игровую деятельность ребенка в разных каче-
ствах — исследователя, диагноста, «формирователя» 
и терапевта.

Вызвавший оживленное обсуждение доклад 
З.Н. Новлянской и Е.В. Чудиновой был посвящен про-
блеме продуктивного действия, которая разрабаты-
валась Б.Д. Элькониным. Координация содержания 
разных учебных предметов — биологии и литерату-
ры — способна стать условием инициирования про-
дуктивного действия младших подростков в форме 
авторского действия. Создание учащимися художе-
ственного произведения на материале научного (био-
логического) понятия, находящегося в процессе 
формирования, требует преобразования естествен-
нонаучной событийности физиологических процес-
сов, ее подчинения законам культурных форм, ха-
рактерным для литературы как вида искусства. При 
условии осуществления «второго такта продуктив-
ного действия», «публикации» такой работы (терми-
ны Б.Д. Эльконина), она может стать шагом развития 
для ученика. Для учителей материал детских работ 
является диагностичным, позволяя оценивать как 
уровень становления у детей научного понятия, так 
и степень практического овладения ими понятиями 
«литературный герой» и «сюжет». Для психолога-
исследователя полученный материал представляет 
ценность, демонстрируя разнообразие путей преоб-
разования житейских понятий в научные.

Б.Д. Эльконин вводил новые понятия для того, 
чтобы оживить понятийную матрицу культурно-
исторической теории, — из этого исходили в своем 
докладе П.Г. Нежнов и Е.А. Бугрименко. Через свой 
авторский тезаурус он стремился реконструировать 
исходный смысл ключевых принципов культурно-
исторической теории, чтобы задать условия для шага 
развития вперед. Этот тезаурус наполнен множе-
ством метафор и пробных терминов для реализации 
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замысла реконструкции. Онтогенез постоянно удер-
живался и Д.Б. Элькониным, и Б.Д. Элькониным в 
расширенном контексте — исторического развития. 
Теория посреднического, пробно-продуктивного 
действия, выдвинутая Б.Д. Элькониным, является 
примером этого. Вместе с тем идеальные формы куль-
туры, для того чтобы превратиться из «внесенного» в 
«свое», должны, по Б.Д. Эльконину, осваиваться на 
уровне телесного «прочувствования» (сквозной тер-
мин его работ в последние годы). Уже на этом уровне 
определяется «качество шага развития». Данным об-
стоятельством был вызван интерес Б.Д. Эльконина к 
идеям психоневролога Б.А. Архипова, автора систе-
мы диагностики и коррекции, которая опирается на 
представления о нейропедагогическом пространстве, 
совместной образовательной среде, о формировании 
в их условиях самоуправляемой активности, связан-
ной с «прочувствованием» телесности. Б.Д. Элько-
нин не только сделал попытку наложить на собствен-
ные схемы развития идеи Б.А. Архипова, с которым 
начал цикл работ, но и ввел термины «соритмия», 
«пауза», «самочувствование»1, «соматогнозис» и др.

И.М. Улановская рассказала о коллективной мо-
нографии «Психолого-педагогические условия фор-
мирования и развития метапредметных компетенций 
школьников», подготовленной к изданию сотруд-
никами Лаборатории психологии младших школь-
ников Психологического института РАО, которой 
руководил Б.Д. Эльконин. Книга посвящена его па-
мяти. Уникальность исследования состоит в том, что 
авторы (Г.А. Цукерман, Е.В. Чудинова, О.Л. Обухова, 
А.З. Зак, Е.В. Высоцкая, И.М. Улановская, А.Д. Ло-
банова, М.А. Янишевская) представили анализ про-
цесса складывания основ учебной деятельности 
(УД) школьников и ее развития на протяжении всех 
лет школьной жизни: от исходных форм включения 
первоклассников в УД, выстроенной внутри системы 
Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова, до развитых форм 
УД в основной школе. Многообразие развивающих 
эффектов УД, в том числе, в виде метапредметных 
результатов обучения, методы и методики диагно-
стики которых предложены авторами, связано с ов-
ладением учащимися палитрой средств организации 
УД в ее коллективных и индивидуальных формах.

Г.А. Цукерман проанализировала феномен «по-
иска способа инициации поиска» — так Б.Д. Элько-
нин определил суть посредничества, в котором он 
усматривал центральное, формо- и смыслообразу-
ющее звено процесса культурного опосредствова-
ния деятельности. Применительно к УД младших 
школьников эту суть надо раскрыть на двух уровнях: 
в проекте учебного события и в реальной встрече 
взрослого, реализующего этот проект, с детьми. Про-
ектные способы инициации поиска достаточно из-
вестны: это и СО-ДЕРЖАНИЕ обучения, и учебные 

задачи, и учебные модели, и форма детско-взрослого 
взаимодействия (в частности, контрольно-оценочное 
взаимодействие), и поляризация учебного простран-
ства, и многое другое. Ключом к пониманию события 
встречи учителя и учеников Б.Д. Эльконин, вслед 
за Д.Б. Элькониным, считал совокупное действие, в 
котором формируется почва для выращивания ори-
ентации на действия другого. Противоречивую при-
роду этого явления еще предстоит раскрыть.

В.К. Зарецкий поделился воспоминаниями о лек-
циях Д.Б. Эльконина и встречах с Б.Д. Элькониным. 
Он также рассказал об истории рождения идеи про-
екта «Дерево культурно-исторической психологии» 
и его реализации. Идея появилась в 2016  г., когда 
Борис Эльконин, обсуждая состояние КИП, сказал, 
что эта традиция насчитывает уже пять поколений, 
если считать самого Л.С. Выготского первым поко-
лением, а его ближайших соратников и последова-
телей (А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурию, Д.Б. Эльконина, 
Б.В.  Зейгарник, А.В. Запорожца, П.Я. Гальперина 
и  др.) — вторым. В.К. Зарецкий отметил, что ему с 
Б.Д. Элькониным довелось учиться и у представите-
лей второго поколения, и у их учеников (В.В. Давыдо-
ва, В.П. Зинченко и др.). Наши ученики, продолжил 
он, относятся к четвертому и пятому поколениям. Но 
и идеи самого Л.С. Выготского до сих пор трактуются 
по-разному, развиваясь по разным линиям. Поэтому 
возникла идея описать состояние КИП психологии 
так, как оно видится глазами самих представителей 
разных направлений КИП. Так началась реализация 
проекта, в рамках которого уже проведен и опубли-
кован ряд интервью с отечественными психологами, 
которые идентифицируют себя с культурно-истори-
ческой психологией. Последним из опубликованных 
материалов было интервью с самим Б.Д. Элькониным 
(см. журнал «Консультативная психология и психоте-
рапия», 2023, № 3).

Н.Н. Нечаев подчеркнул необходимость разви-
тия идей статьи Д.Б. Эльконина «К проблеме пери-
одизации психического развития в детском возрас-
те» («Вопросы психологии», 1971, № 4). Статья стала 
хрестоматийной, ее положения излагаются в учебни-
ках. К сожалению, при этом не обращается внима-
ние на то, что сам автор рассматривал свою схему 
периодизации лишь как гипотезу, которая требует 
серьезного уточнения. Об этом свидетельствуют его 
опубликованные дневниковые записи. Так, в заметке 
от 11.12.1983 он отмечает, что его периодизация в ос-
новном схватывает динамику развития, но внутрен-
ний механизм этой динамики не раскрыт. В системе 
«взрослый—ребенок—предмет» все время происхо-
дит изменение опосредования. В одних случаях от-
ношение «взрослый—ребенок» опосредовано «пред-
метом». В других — отношение «ребенок—предмет» 
опосредовано отношением «ребенок—взрослый». 

1 Б.Д. Эльконин в ряде ключевых позиций опирался на положения Н.А. Бернштейна, которому принадлежит формула: «Движение 
реагирует как живое существо». А.В. Запорожец, анализируя генезис произвольного движения, отмечал: для того, чтобы стать управля-
емым, движение должно прежде стать ощущаемым (Запорожец А.В. Развитие произвольных движений. М., 1960). И Б.Д. Эльконина, и 
Б.А. Архипова интересовал процесс «опроизволивания» действия (движения). 
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В  любых типах деятельности присутствуют и необ-
ходимы все три элемента системы, только в разных 
типах деятельности наблюдается разная система 
опосредования» (Эльконин Д.Б. Избр. психол. труды. 
М., 1989, с. 519). По сути, это заставляет пересмо-
треть природу механизма развития, как он был опи-
сан Д.Б. Элькониным в упомянутой статье. Противо-
речие между уровнем развития мотивации и уровнем 
развития операционных возможностей реализации 
ведущей деятельности является источником не раз-
вития деятельности в целом, а функциогенеза от-
дельных способов предметной деятельности. И это 
лишь один пример значимости материалов научных 
дневников Д.Б. Эльконина, среди которых опублико-
вана лишь незначительная часть, а оставшаяся часть 
ждет своей публикации. Это наследие должно стать 
достоянием нашей науки.

А.Д. Майданский поддержал предложение 
Н.Н.  Нечаева об издании научных дневников 
Д.Б  Эльконина в полном объеме. На сегодняшний 
день изданы всего несколько десятков страниц его 
дневниковых записей. А как мы знаем по записным 
книжкам Л.С. Выготского и тетрадям А.Н. Леонтье-
ва, там можно найти немало ценнейшего материала 
для развития их научных программ и КИП в целом.

«Главный среди главных» — так А.А. Шведовская 
охарактеризовала Б.Д. Эльконина в качестве глав-
ного редактора журнала «Культурно-историческая 
психология». В 2025 г. журнал отметит свое 20-летие. 
Первый номер журнала открылся статьей «Готов-
ность к мысли» одного из его основателей и первого 

главного редактора В.П. Зинченко, статья была по-
священа анализу системы развивающего обучения 
Эльконина—Давыдова. Девять лет, с 2005 по 2014 гг., 
В.П. Зинченко возглавлял издание. После его ухода 
из жизни с 2014 по 2023 г. знамя руководства жур-
налом нес Б.Д. Эльконин. За это время журнал под-
нялся до вершин первого квартиля в международных 
базах научного знания, что, несомненно, свидетель-
ствует о широте и силе интереса к КИП в мире, равно 
как и к журналу как площадке, ее представляющей. 
А.А. Шведовская напомнила слова Б.Д. Эльконина о 
роли и месте журнала в развитии культурно-истори-
ческого подхода, сказанные в июне 2019 г. в интервью 
Порталу психологических изданий PsyJournals.ru: 
«Идея журнала — представлять историю и современ-
ность культурно-исторической психологии. И совре-
менность культурно-исторической психологии — это 
не клише. В чем интрига современной КИП, как дви-
гается выготскианство? На эти вопросы и пытается 
ответить журнал».

Главный вывод, который можно сделать по ре-
зультатам обсуждения, состоит в следующем. Единая 
научная школа Д.Б. и Б.Д. Элькониных, связующая 
культурно-историческую психологию 21 века с ее ис-
токами, на данный момент сложилась и определяет 
ту «современность» КИП, о которой говорил Борис 
Даниилович Эльконин.

Видеозапись заседания круглого стола размещена 
на YouTube-канале МГППУ по ссылке: https://www.
youtube.com/watch?v=yOtRfz9YxKQ.
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This paper is written in a series of Prospect’s texts on most important educators. Therefore, the focus in 
this paper is on Vygotsky’s conception of education (learning). In case of Vygotsky, concept of the education is 
tightly linked to his general theory of mental development. Namely, his concept on development of higher men-
tal function as sociogenesis of these functions imply formative role of socio-cultural factors, i.e. learning in a true 
sense. Consequently, Vygotsky’s main ideas on education are derived from his theory of higher mental function. 
In more specific approach Vygotsky sees the education (learning) and the school learning as one form of devel-
opment, “an artificial development” (especially an acquisition of the system of scientific concepts). Such ideas of 
Vygotsky have major value at present for critical analyses of real process of school learning and its improvement.

Keywords: Vygotsky’s concept on higher mental functions, correlations between mental development 
and learning, psychological-cultural tools, education as “an artificial development”.
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Лев С. Выготский (1896—1934)
И. Ивич

Университет Белграда, г. Белград, Сербия
e-mail: ivanivici@mts.rs

Эта статья написана в рамках серии текстов Сборника о наиболее значимых педагогах. В центре 
внимания этой статьи — концепция воспитания (обучения) Выготского. В случае Выготского кон-
цепция образования тесно связана с его теорией психического развития. А именно концепцией раз-
вития высших психических функций как социогенез этих функций, подразумеваюший формирую-
щую роль социокультурных факторов, то есть обучения в подлинном смысле слова. Следовательно, 
основные идеи Выготского об образовании вытекают из его теории высших психических функций. 
В более конкретном подходе Выготский рассматривает воспитание (обучение) и школьное обучение 
как одну из форм развития, «искусственного развития» как усвоения систем научных понятий. Эти 
идеи Выготского имеют в настоящее время большое значение для критического анализа реального 
процесса школьного образования и его совершенствования.

Ключевые слова: Концепция высших психических функций Выготского, связь умственного разви-
тия и обучения, психолого-культурный инструментарий, образование как «искусственное развитие».

1 Cet article est une version remaniée d’un travail paru dans: Perspectives: revue trimestrielle d’éducation comparée. Paris, UNESCO. Bureau 
international d’éducation, vol. XXIV, n° 3/4, 1994 (91/92). p. 793—820. 
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The scientific work of Lev S. Vygotsky has had a re-
markable destiny. Vygotsky, one of the greatest 

psychologists of the twentieth century, never received 
any formal training in psychology. His death at the age 
of 37 put an end to his research after only ten years or 
so, and he did not see the publication of his most impor-
tant works. And yet this “Mozart of psychology” (as the 
philosopher S. Toulmin called him) constructed one of 
the most promising theories in psychology. More than 
fifty years after his death, now that his major works have 
been published, Vygotsky has become an avant-garde 
writer. According to one of his best exponents, “There is 
no doubt that, in many respects, Vygotsky is far ahead of 
our own time” [24, p. 120]. Such a phenomenon, so rare in 
the history of science, may perhaps be explained by two 
closely connected factors: first, the scope and originality 
of his scientific writings over a relatively short period of-
fer clear proof of his genius. Second, he was working at a 
time of dramatic historical change, namely the October 
Revolution in Russia. At the heart of the psychological 
system constructed by Vygotsky we find an ontogenetic 
theory of mental development that is also in many as-
pects a historical theory of individual development. In 
other words, it is a genetic concept of a genetic phenom-
enon. No doubt there is an epistemological lesson to be 
drawn from this: it would seem that historical periods of 
revolutionary change sharpen the sensitivity of human 
thought and predispose it in favour of everything that 
concerns genesis, transformation, dynamic evolution 
and the future.

The life and work of Vygotsky

Lev S. Vygotsky was born at Orsha, a small town 
in Belarus, on 17 November 1896. After attending the 
gymnasium at Gomel, he began his university stud-
ies in law, philosophy and history at Moscow in 1912. 
His school and university education provided him with 
an excellent training in the humanities—language and 
linguistics, aesthetics and literature, philosophy and 
history. At the early age of 20 he wrote a voluminous 
study on Hamlet. He displayed a lively interest in poetry, 
drama, language and questions of signs and meaning, the 
theory of literature, the cinema, and the issues of history 
and philosophy, long before he began his research in psy-
chology. It is important to note that the first book by 
Vygotsky, which was to point him once and for all to-
wards psychology, was The Psychology of Art, published 
in 1925.

An interesting parallel can be drawn with Jean Piag-
et. They were born in the same year, and neither received 
any formal training in psychology; like Piaget, Vygotsky 
became an author of a remarkable theory of mental de-
velopment. From adolescence and during his long life, 
Piaget was attracted by biology, and this difference in 
inspiration may account for the difference between two 

important paradigms in developmental psychology: 
Piaget placed the emphasis on structural aspects and on 
the essentially universal laws (of biological origin) of de-
velopment, whereas Vygotsky stressed the contribution 
of culture, social interaction and the historical dimen-
sion of mental development.

After university Vygotsky returned to Gomel, where 
he engaged in a wide variety of intellectual activities. 
He taught psychology, began to take an interest in the 
problems of children with disabilities and continued his 
study of the theory of literature and the psychology of 
art. After his first professional successes in psychology 
(papers submitted to national congresses), in 1924 he 
settled in Moscow and began work at the Institute of 
Psychology. It was there when Vygotsky, surrounded 
by fellow workers as passionately interested as him in a 
thorough reconstruction of psychology, created in one 
prodigious decade (1924—34) his historical-cultural 
theory of psychological phenomena.

The essential writings and professional activities of 
Vygotsky, long neglected, have only recently been grad-
ually rediscovered and reconstituted. The interested 
reader can now find them in the following works: Levitin 
[14]; Luria [17]; Mecacci [19]; Rivire [24]; Schneuwly 
and Bronckart [28]; Valsiner [33] and, of course, in the 
six-volume collection of works by Vygotsky [38].

In the course of those few years of research Vygotsky 
wrote some 200 works, a number of which have been 
lost. The principal source remains his Collected Works, 
published in Russian between 1982 and 1984; despite 
its title, however, this does not contain all his writ-
ings that have been preserved, and several of his previ-
ously published books and articles have not yet been 
reissued.

The most complete bibliography of the works of Vy-
gotsky, together with a list of translations and studies 
on him, can be found in the sixth volume of the Collected 
Works and in Schneuwly and Bronckart [28]. It should 
be noted in passing that certain presentations of Vy-
gotsky, particularly some of them in English, have been 
rather unfortunate and, in particular, have occasioned 
many misunderstandings. This is especially true in the 
case of the highly distorted presentation in English of 
Vygotsky’s most important work Thought and Language 
[36], published in 1962. It is to be hoped that the edi-
tions of the Collected Works [38] currently being pre-
pared in several languages (English, Italian, Spanish, 
Serbo-Croat, etc.) will help foreign scholars to gain a 
more accurate understanding of Vygotsky’s real think-
ing. The bibliographical data in the original version of 
the Collected Works, together with the commentaries to 
be found in each volume, will, moreover, make it easier 
to reconstruct the origin and growth of his ideas. Such 
a reconstruction will, among other things, make for a 
sounder interpretation of his thinking, particularly those 
ideas that were formulated in various ways in works 
written at different times.

Для цитаты: Ивич И. Лев С. Выготский (1896—1934) // Культурно-историческая психология. 2024. Том 20. № 1. 
C. 68—76. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2024200110
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Be this as it may, there will always remain a further 
difficulty for readers unable to study the texts of Vy-
gotsky in Russian: in creating an original theoretical 
system, Vygotsky at the same time invented a terminol-
ogy that was capable of expressing the new approach. In 
consequence, any translation runs the risk of distorting 
those ideas, at least to some extent.

From the corpus of Vygotsky’s ideas we shall attempt 
here a brief analysis of those that are relevant to educa-
tion, leaving aside his thinking concerning the method-
ology of science, general psychology, the psychology of 
art, children with disabilities, etc. Our discussion will 
therefore concentrate on two points: the educational 
impacts of Vygotsky’s theory of mental ontogenesis; and 
the analysis of his strictly and explicitly expressed edu-
cational ideas.

The interpretations offered are, needless to say, our 
own. Having long studied the texts of Vygotsky we shall, 
rather than reproduce his words, attempt to capture a 
deeper meaning of his ideas, to develop those ideas and 
to present them in language that is understandable for 
readers unfamiliar with his works. Then, going a step 
further than the mere presentation of Vygotsky’s ideas 
about education, we shall briefly consider the applica-
tion of those ideas in educational research and in every-
day teaching practice.

Theory of mental development 
and problems of education

If we were to characterize Vygotsky’s theory by em-
ploying a series of keywords or expressions, the follow-
ing at least could not fail to be mentioned: human socia-
bility, social interaction, sign and instrument, culture, 
history, and higher mental functions. And if we were 
to link these words and expressions together in a single 
formula, we could say that the theory of Vygotsky is a 
 socio-historico-cultural theory of the development of high-
er mental functions” which is against the more frequent de-
scription of it as simply a “historical-cultural theory”.

For Vygotsky, the human being is characterized by 
a “primary sociability”. The same idea is expressed more 
categorically by Henri Wallon: “The individual is ge-
netically social” [39]. During the lifetime of Vygotsky, 
that principle was no more than a purely theoretical hy-
pothesis. Today, however, it is safe to say that the idea of 
a primary sociability, to some extent genetically deter-
mined, has virtually achieved the status of an established 
scientific fact. This is due to the convergence of two cur-
rents of research: on the one hand biological research on, 
for instance, the role of sociability in anthropogenesis or 
on the morpho-functional development of the infant (for 
example, there is increasing evidence that the areas of 
the brain governing social functions, such as the percep-
tion of a human face or voice, reach maturity earlier and 
more quickly than others); on the other hand, recent em-
pirical research on social development in earliest child-
hood offers abundant proof of the existence of a primary 
and very early sociability (Bowlby [1]; Schaffer [27]; 
Zazzo [44], [45]; Thoman [31]; Lamb and Scherrod [13]; 

Tronick [32]; Lewis and Rosenblum [15]; Stambak et al. 
[29]; Zaporozec and Lisina [43]; Lisina [16]; Ignjatovic-
Savic et al [9]).

Theoretical analysis led Vygotsky to advance some quite 
visionary ideas on the early sociability of the child and take 
them to their logical conclusion in constructing a theory of 
child development. He wrote in 1932 [38, p. 281]:

“It is through the mediation of others, through the 
mediation of the adult, that the child undertakes activi-
ties. Absolutely everything in the behavior of the child is 
merged and rooted in social relations. Thus, the child’s 
relations with reality are from the start social relations, 
so that the newborn baby could be said to be in the high-
est degree a social being”.

The sociability of children is the basis for their social 
interactions with the people around them. The problems 
raised by the psychology of social interaction are now 
well known; we shall therefore confine ourselves here to 
some brief comments on a few distinctive traits of Vy-
gotsky’s theory. Human beings, by reason of their origin 
and nature, can neither exist nor develop in the normal 
way for their species as an isolated monad: part of them 
is necessarily anchored in other human beings “in isola-
tion they are not complete beings. For the development 
of the child, particularly in early infancy, the most im-
portant factor is asymmetrical interaction, that is, inter-
action with adults who are vectors of all the messages of 
that culture. In this type of interaction the essential role 
is played by signs and various semiotic systems whose 
initial purpose, from the genetic standpoint, is to assist 
communication and, later, individuation, when they be-
gin to be used as tools for the organization and control of 
individual behavior.

That is the crux of Vygotsky’s concept of social in-
teraction, which plays a formative role, a constructive 
function, in the child’s development. In other words, 
certain types of higher mental functions, such as de-
liberate attention, logical memory, verbal and concep-
tual thought and complex emotions, could not emerge 
and take form in the development process without the 
constructive assistance of social interaction.

This idea led Vygotsky to generalizations which heuris-
tic value is far from exhausted, even today. We are thinking 
here of his famous theory concerning the transformation 
of interpsychic phenomena into intrapsychic phenomena. 
Here is one formulation of that idea [38, p. 56]:

“The most important and the most fundamental of the 
laws that account for genesis and towards which we are led 
by the study of higher mental functions could be expressed 
as follows: each instance of semiotic behavior by the child 
originated as a form of social collaboration, which is why 
semiotic behavior, even in the more advanced stages of 
development, remains a social mode of functioning. The 
history of the development of higher mental functions is 
thus seen to be the history of the process by which the 
tools of social behavior are transformed into instruments 
of individual psychological organization”.

The admirable research done by Vygotsky on the 
basis of that idea focuses on the correlations between 
thought and language. Indeed, this is the central theme 
of his work Thought and Language [34]. We now know 
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that the child’s capacity to acquire language is strongly 
determined by heredity.

Vygotsky’s research reveals that, even so, hered-
ity is not a sufficient condition and that a contribution 
from the social environment in the form of a quite spe-
cific type of teaching process is also needed. According 
to Vygotsky, this teaching process is simply the process 
of constructing something in common during activities 
involving the child and the adult, in social interaction. 
During this preverbal collaboration, the adult introduc-
es language, which, building on preverbal communica-
tion, serves in the beginning as a tool for communication 
and social interaction. In his book on the subject Vy-
gotsky describes the subtleties of the process by means 
of which a language, as an instrument of social relations, 
is transformed into an instrument of internal psychic or-
ganization for the child (apparition of private language, 
internal language and verbal thought).

For our purpose, which is to explore the implications 
for education of the theory of development, there are 
several important conclusions to be drawn here. In the 
first place we are confronted with an original answer to 
the question of the correlations between development 
and the teaching process: even for a function determined 
largely by heredity (such as language acquisition), the 
contribution of the social environment (the teaching 
process) is nevertheless constructive and is therefore 
more than a mere trigger mechanism, as it is for instinct, 
or a mere stimulant that simply speeds up the devel-
opment of forms of behavior that would have emerged 
anyway. The contribution of the teaching process de-
rives from the fact that it provides the individual with a 
powerful tool, namely language. During the acquisition 
process this tool becomes an integral part of the psychic 
structure of the individual (with the development of in-
ternal language). But there is something in addition: the 
new acquisitions (such as language), which are of a so-
cial origin, start to interact with other mental functions 
such as thought. This encounter engenders new func-
tions such as verbal thought. Here we meet a Vygotsky 
hypothesis that has not yet been sufficiently assimilated 
and exploited in research, even in present-day psychol-
ogy: the crucial factor in development is not the progress 
of each function considered separately, but the changing 
relationship between different functions, such as logical 
memory, verbal thought, and so forth. In other words, 
development consists in the formation of composite 
functions, systems of functions, systemic functions and 
functional systems.

Vygotsky’s analysis of the correlations between de-
velopment and learning in the case of language acquisi-
tion leads us to define the first model of development: 
in a natural process of development, learning is a means 
that reinforces this natural process by making available 
to it culture-generated tools that extend the natural 
possibilities of the individual and restructure his mental 
functions.

The role of adults as representatives of the culture in 
children’s language acquisition process and in their as-
similation of a part of the culture “the mother tongue 
“leads to the description of a new type of interaction 

besides social interaction that is of decisive importance 
to Vygotsky’s theory, namely interaction with the prod-
ucts of culture. Needless to say, it is impossible to sepa-
rate or to distinguish clearly between these two types of 
interaction, which often take the form of socio-cultural 
interaction.

To elucidate these ideas of Vygotsky, we shall draw 
upon Meyerson [20], whose central idea is as follows; “ev-
erything that is human tends to become objectified and to 
be projected in works” [ibid, p. 69]. The task of psychol-
ogy is “to seek out the mental content in the facts of civi-
lization described” [ibid, p. 14], or “to discern the nature 
of the mental operations that are involved” [ibid, p. 138].

In analyzing the role of culture in individual develop-
ment, Vygotsky advanced similar ideas. Among all the 
acquisitions of culture, he focused his attention on the 
ones that would subsequently control mental processes 
and human behavior, that is, the various instruments 
and techniques (even technologies) that people assimi-
late and turn towards themselves in order to influence 
their own mental functions. There thus emerges a gigan-
tic system of “artificial and external stimuli” by means 
of which people gain control over their own inner state. 
In Vygotsky, we encounter once again, but from a dif-
ferent angle, the phenomenon of interpsychism: from 
a psychological point of view, part of the individual is 
anchored in other individuals and another part in his or 
her works and culture, which, according to Marx, is the 
individual’s “non-organic body”. Marx’s expression is 
highly appropriate: culture forms an integral part of the 
individual but it is, nevertheless, outside him. Hence the 
development of a person cannot be reduced solely to the 
changes taking place within the individual; it is also an 
allomorphic development capable of taking two different 
forms—the production of external aids as such and the 
creation of external tools that can be used to produce in-
ternal (psychological) changes. Thus, besides the instru-
ments that human beings have invented throughout the 
course of their history and use to exercise control over 
objects (external reality), there exists another series of 
tools that, directed towards themselves, they can use to 
control, master and develop their own capacities.

These tools include “to mention just a few “spoken 
and written language (and, in McLuhan’s phrase, the 
whole “Gutenberg galaxy”), rituals, models of behavior 
depicted in works of art, systems of scientific concepts, 
techniques that assist the memory or thinking, tools that 
improve motility or human perception, etc. All these cul-
tural tools are “extensions of man” [18], that is, exten-
sions and amplifiers of human capacities.

To a cultural anthropologist, such a statement may 
appear commonplace, but in psychology, where concepts 
are traditionally colored by subjectivity, it is very rare 
for such cultural factors to be taken into account. Even 
cultural anthropologists, however, often confine them-
selves to a single aspect, the objectification of human ca-
pacities in the products of culture.

For McLuhan, and even more so for Vygotsky at a 
much earlier date, what is important are the psycho-
logical consequences, the impact of the existence of such 
tools on the development of the individual, namely, the 
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interaction between the individual and these tools. In 
his analysis of those consequences, Vygotsky starts from 
the famous aphorism of Francis Bacon, which crops up 
several times in his works: Nec manus, nisi intellectus, 
sibi permissus, multum valent: instrumentis et auxilibus 
res perficitur [The human hand and intelligence, without 
the necessary tools and aids, are relatively powerless; on 
the other hand, their strength is reinforced by the tools 
and aids provided by culture].

In the first place culture creates an ever-growing 
stock of powerful external aids (tools, apparatus, technol-
ogies) that back up psychological processes. From knots 
in a handkerchief or notches on a stick for the purpose 
of remembering certain events, up to powerful comput-
erized data banks or modern information technologies, 
the progress in “psychological technology” never ceases. 
Alongside the individual and natural memory or intelli-
gence, there exists an external and artificial memory and 
intelligence. How effective would Europeans of today be 
if deprived of these technologies and left to themselves, 
“with naked hand and intelligence”? Could psychology 
produce valid conceptualizations of higher mental pro-
cesses without these external aids? The fact is, the very 
existence of these aids changes the nature of the process, 
which still takes place within the individual; to be con-
vinced of this, one has only to observe the changes in the 
performance of straightforward arithmetical operations 
by people who have become accustomed to using pocket 
calculators. The real tasks for research are the analyses of 
the restructuring of inner processes when such aids are 
present and of the interaction between the external and 
internal aspects of those processes.

In addition to external aids, however, in cultural 
works exist psychological tools that are capable of being 
internalized. These include all semiotic systems, all those 
skills and intellectual procedures and techniques of the 
media, intellectual operations and structures, and the 
models of intellectual activities to be found every time 
the acquisition of culture occurs. Vygotsky, like McLu-
han, did not conclude his analysis at the superficial level 
of such acquisition. He wanted to grasp its hidden and 
deeper meanings. The direction of his exploration is ex-
pressed in McLuhan’s famous maxim: “The medium is the 
message.” In other words, it is the medium that carries 
the profound meanings. This approach can be made more 
understandable by taking the example of a tool, such as 
written language (both authors considered this example). 
An individual, the same also applies to a cultural group, 
for that matter “who has mastered written language is not 
just one who also possesses a technical skill”.

Written language and book-based culture have a pro-
found impact on the ways in which perception, memory 
and thought function. This is because written language 
contains within itself a model for the analysis of reality 
(treatment in discrete units, linearity and temporality in 
the organization of thoughts, loss of the sense of totality, 
etc.) and psychological techniques including, in particu-
lar, an enhanced power of memory that alters the rela-
tionship between memory and thought. Hence individu-
als, in gaining access to the written language, appropriate 
for their own use the psychological techniques available 

in their culture, techniques that become “internal tech-
niques” (Vygotsky borrows this term from Claparede). 
Thus, a cultural tool takes root in individuals and becomes 
personal to them. When we consider present-day changes 
in technology, a question of considerable importance is 
raised: What are the consequences of the employment of 
modern intellectual (in my view, a more appropriate term 
than “information—) technologies, such as computers or 
computerized data banks, for individual cognitive pro-
cesses? Vygotsky’s admirable research on the appropria-
tion of cultural tools to serve as internal techniques deals 
with the formation of concepts: comparative studies on 
experimental concepts, spontaneous concepts and scien-
tific concepts. The outcome of this research is presented 
in his book, Thought and Language [36].

At the heart of this research lies the acquisition of 
systems of scientific concepts, the most important ac-
quisition during the period when a child is a school age. 
Vygotsky regards the system of scientific concepts as 
a cultural tool that is yet another vehicle for profound 
messages, and its assimilation by children induces pro-
found changes in their mode of thought.

The essential property of scientific concepts is their 
structure, the fact that they are organized in hierar-
chical systems (other possible systems would include 
“networks”, “groups”, “genealogical trees”, etc.). When 
children interiorize a hierarchical structure they extend 
considerably the possibilities of their thinking process 
because such a structure enables them to carry out a se-
ries of intellectual operations (different types of defini-
tion, logical quantification operations, etc.). The advan-
tages of this structure become obvious when compared 
with “practical” structures, for example, categories such 
as “furniture”, “clothes” and so forth. If, for example, we 
attempt to give a logical definition of the term “furni-
ture”, we quickly discover the limitations of practical 
categories or categories based on experience which lack 
the formal structure of scientific concepts. The advan-
tages all individuals draw from the assimilation of such 
powerful intellectual tools are obvious.

The assimilation of systems of scientific concepts is 
made possible by systematic education of the type re-
ceived at school. Organized systematic education is es-
sential for this, unlike oral language acquisition in which 
teaching has a constructive role but requires no more 
than the presence of adults with a command of the lan-
guage to act as partners in shared activities.

This brings us to the second model of development. 
Vygotsky calls this “artificial development”: “education 
may be defined as the artificial development of the child 
... Education is not limited simply to influencing devel-
opmental processes; it restructures in a fundamental 
manner all behavioral functions” [38, p. 107].

The essential point is that education becomes de-
velopment: whereas, in the first model of development, 
it was merely the means of reinforcing the natural pro-
cess; in the second model, it is a relatively indepen-
dent source of development. Using Vygotsky’s theory, 
it is possible to identify several models of development 
“a point he explained himself on several occasions “by 
focusing on the period of development concerned, on the 

Ивич И. Лев С. Выготский (1896—1934)
Ivic I. Lev S. Vygotsky (1896—1934)



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2024. Т. 20. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2024. Vol. 20, no. 1

73

nature of the cultural tools, on the extent to which func-
tions are determined by heredity, etc.

If allowance were made for the enormous range of 
cultural tools and techniques a person might or might 
not be given the opportunity to assimilate in particular 
cultures or periods of history, it would be fairly easy to 
conceptualize intercultural or historical differences in 
the cognitive development of groups and of individuals. 
With such a concept of the development of human intel-
ligence it seems paradoxal to speak of “culture-free tests 
of intelligence” (which Bruner calls “intelligence-free 
tests-) or to maintain that the only possible scientific 
definition of intelligence is one that reduces it to indica-
tors such as reaction time, evoked potential, etc., as Ey-
senck [6] does.

His analysis of this second model of development, 
the model of “artificial development”, exemplified in the 
process by which systems of concepts are assimilated, 
leads Vygotsky to his discovery of the metacognitive 
dimension of development. The fact is that the assimi-
lation of knowledge systems based on such a degree of 
generalization, the interdependence of concepts within 
a network which smooths the transition from one con-
cept to another and simplifies the execution of intellec-
tual operations, and the existence of external models (in 
books or demonstrated by the teacher) for the conduct 
of these operations, all facilitate the individual’s realiza-
tion (in Russian, osoznanie) and command (ovladenie) of 
their own cognitive processes.

This process of deliberate self-regulation can be 
helped by the type of learning process (verbal learning, 
explanation of intellectual methods of approach, descrip-
tion of the concept-building process, concept-building 
in common, monitoring of the learning process by the 
adult expert, etc.).

In these conditions, the individual boy or girl would 
be able to achieve a fairly clear understanding of his or 
her own knowledge-acquisition processes and to exert 
deliberate control “the very essence of metacognitive 
processes “over them. Here it should be made clear that 
the writings of Vygotsky constitute the most important 
theoretical and historical source for the conceptualiza-
tion and empirical study of metacognitive processes. Vy-
gotsky’s scientific achievement in this field is evident: 
instead of regarding metacognitive process as no more 
than practical techniques for self-mastery (like mnemon-
ics, for example) or as an isolated question (like most 
questions of metamemory), Vygotsky offers a theoreti-
cal framework. For him, the problems of metacognitive 
processes are integrated into a general theory concern-
ing the development of higher mental functions. In his 
theory, these processes are seen as a stage that is neces-
sary, in certain specified conditions, for development. In 
return, they play an important role in the restructuring 
of cognition in general. This role provides the clearest 
illustration of Vygotsky’s concept of development as the 
process whereby the relationships between particular 
mental functions are transformed. In this context, for ex-
ample, even the term “metamemory” [7] is inappropriate, 
since Vygotsky is not concerned here with the working 
of memorization techniques in the activity of memoriza-

tion, but with the working in such activities of thought 
processes that have become conscious and deliberate. In 
other words, he is speaking about a new relationship be-
tween two distinct functions.

Even today, Vygotsky’s theory is the only one that 
offers, at least in principle, the possibility of conceptual-
izing scientifically metacognitive processes, the only one 
that makes it possible to link up this dimension of cogni-
tive development with cognitive development in general 
and to understand the source of a person’s capacity to 
control his or her own inner processes (as a result of the 
transition, outlined by Vygotsky and mentioned above, 
from external inter-individual control to personal intra-
psychic control).

We shall conclude this part of our study by sketching 
in some possible ways in which Vygotsky’s theory of men-
tal development could be used in educational research 
and practice. In our view the most important ones are:

First, no other psychological theory of development 
attaches so much importance to education. In Vygotsky’s 
theory, education contains nothing that is external to de-
velopment. As J. P.Bronckart rightly states (in [28] au-
thor’s emphasis): “The school becomes the natural arena 
of psychology because it is the scene of learning processes 
and of the genesis of psychic functions”. That is why the 
theory could be effectively employed to improve our 
understanding of education-related phenomena “espe-
cially their role in development “to design educational 
research projects and to test practical applications.

Second, as a direct or indirect consequence of Vy-
gotsky’s theory, a whole series of new empirical research 
problems of capital importance for education have been 
incorporated into present-day psychology.

Research on the sociability of the infant (see sources 
already mentioned), a rapidly expanding area of research, 
has improved our understanding of early childhood, and 
there have already been some practical applications in 
the education of young children.

The correlation between social interactions and cog-
nitive development is one of Vygotsky’s typical themes 
and is very much in fashion in present-day psychology; it 
stands at the interface between social psychology and cog-
nitive psychology and has obvious practical applications 
in education (for example, [22], [4], [3], [26], [40] [42]).

Current research on semiotic mediation, on the role 
of semiotic systems in mental development, and on the 
development of language are manifestly strongly influ-
enced by the ideas of Vygotsky ([10], [41] and others).

Third, Vygotsky’s theory is historically and scientifi-
cally the only significant source in present-day psychol-
ogy of research on metacognitive processes. It would 
be impossible to overestimate the importance of these 
processes in education and development. Even though 
highly productive theoretical and empirical research 
could be conceived within the framework of Vygotsky’s 
theory, the absence of such research is the sole explana-
tion for the continued neglect of these processes in edu-
cation. They are now both on the agenda of psychology 
and pedagogy.

Fourth, it would be easy to develop an analytical grid 
and set of instruments for research and diagnosis on the 
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basis of Vygotsky’s concept of “artificial development”, 
namely, the sociocultural development of cognitive func-
tions. To start with, it would be enough simply to build 
up a list of the external aids, the tools and the “internal 
techniques” at the disposal of individuals and social and 
cultural groups in order to determine parameters in the 
light of which comparisons could be made. It is obvious 
that such instruments, developed within a theoretical 
framework of this nature, would eliminate the dangers of 
racist and chauvinistic interpretations.

Fifth, besides the two models already mentioned 
in this article, a whole series of learning patterns have 
been conceptualized on the basis of Vygotsky’s or simi-
lar ideas. These include cooperative learning, guided 
learning, learning based on the socio-cognitive conflict, 
knowledge construction in common, etc. [2]. [3], [4], 
[22], [26], [29]).

Finally, the recent emergence of modern audio-visual 
media and information technologies, their applications 
in teaching and their short- and long-term place in the 
lives of children, raise new and serious problems. What 
instrument could be more relevant and more useful for 
research into the impact of these new cultural tools than 
a theory like Vygotsky’s, which sets their role in psy-
chological, historical and ontogenetic development pre-
cisely at the center of its concerns? This theory offers an 
ideal conceptual framework for such research, but there 
remains the hard task of putting it on an operational 
footing and conducting empirical research.

When we attempt a critical appraisal of Vygotsky’s 
ideas, the first observation that springs to mind is that 
his theory has remained in many respects a mere sketch, 
insufficiently developed and operational. In many cases, 
for instance, his theoretical arguments are not illustrat-
ed or supplemented by appropriate methodology. These 
omissions cannot be blamed on Vygotsky, whose ideas 
were often simply restated rather than built upon by his 
disciples. Nor can Vygotsky be blamed for the fact that 
present-day psychology has wasted effort and resources 
in conducting research based on much less fruitful para-
digms than his.

There has been frequent criticism of the distinction 
drawn by Vygotsky between two channels of mental de-
velopment (which he actually regards as intertwined), 
that is to say, natural (spontaneous and biological) de-
velopment and artificial (social and cultural) develop-
ment. We are in agreement with Liders on the neces-
sity of retaining this scientifically productive contrast 
in preference to the facile claim that all human develop-
ment is cultural.

In our opinion the true starting-point for any critical 
appraisal of Vygotsky’s theory should be the absence of 
criticism of social and cultural institutions (and “tools”). 
Vygotsky, fascinated by the constructive contributions 
made by society and culture, never really managed to 
work out a critical analysis, in the modern sense, of those 
institutions.

The fact is that the perturbation of social relations (in 
the social group, the immediate environment or the fam-
ily) may be capable of proving seriously pathogenetic, 
precisely through the action of the mechanisms discov-

ered by Vygotsky. Similarly, the cultural “tools”, again 
through the action of Vygotskian mechanisms, cannot 
be agents solely of mind formation; they also contribute 
to general development “for example, the formation of 
narrow-minded, dogmatic or sterile attitudes “precisely 
because the individuals concerned have experienced in-
teractions with the cultural carriers of such profound 
tools and messages.

The critical analysis of institutions, including schools, 
and of social and cultural agents could clarify the condi-
tions in which socio-cultural “tools and instruments” be-
come the deformative factors of development.

Vygotsky’s ideas on teaching

In the first part of this profile we looked into the con-
sequences for education of Vygotsky’s theory of devel-
opment. We shall now briefly review his more explicit 
ideas on education. It must be said, however, that we re-
gard the analysis conducted in the previous section to be 
of greater importance for this subject.

Vygotsky was himself a very active and, it is said, 
very gifted teacher. As a member of various bodies in 
charge of national education, he had a hand in dealing 
with the practical problems facing the Soviet education 
system at the time, including the transition from a holis-
tic to a discipline-centred approach in primary schools, 
and throughout his life he was interested in the educa-
tion of children with disabilities.

We shall make a few comments here on the educa-
tional problems raised by the relationship between de-
velopment and the learning process, on the “proximal 
zone of development” concept and on specific aspects of 
formal education.

Vygotsky regarded the question of the relationship 
between development and the learning process as pri-
marily a theoretical one. Since his theory regards edu-
cation as being closely connected with development, 
however, and development as taking place in the actual 
socio-cultural environment, his analyses are focused di-
rectly on education of the type provided in schools.

We have already seen that one of his models of de-
velopment (Model II—artificial development) depends, 
in fact, upon formal education, the core of which is the 
acquisition of systems of scientific concepts.

For Vygotsky, therefore, education cannot be re-
duced to the acquisition of a body of information; it is 
one of the sources of development and is even defined 
as the artificial development of the child. Hence, the es-
sence of education is to ensure the child’s development 
by the provision of tools, internal techniques and intel-
lectual operations. On many occasions Vygotsky even 
speaks of the acquisition (learning) of different types of 
activity. If we applied his approach to botanical classifi-
cation, for example, we could say that for Vygotsky the 
essential thing is not a knowledge of taxonomic catego-
ries but a mastery of the classification procedure (defini-
tion and application of taxonomic criteria, the classifica-
tion of ambiguous or borderline cases, determination of 
new members of a class and, most important of all, learn-

Ивич И. Лев С. Выготский (1896—1934)
Ivic I. Lev S. Vygotsky (1896—1934)



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2024. Т. 20. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2024. Vol. 20, no. 1

75

ing to execute the logical operations that interlink vari-
ous classes, etc.).

All this goes to show that Vygotsky attached the 
greatest importance to the content of educational cur-
ricula but placed the emphasis on the structural and 
instrumental aspects of that content, the significance of 
which was mentioned in our analysis of the implications 
of McLuhan’s phrase “the medium is the message”. In 
this connection, it must be said that Vygotsky did not 
take these fruitful ideas far enough. In this approach it is 
quite possible to regard the school itself as a “message”, 
that is, a fundamental factor of education because, as an 
institution and quite apart from the content of its teach-
ing, it implies a certain structuring of time and space and 
is based on a system of social relations (between pupils 
and teachers, between the pupils themselves, between 
the school and its surroundings, and so on). Indeed, the 
impact of formal education depends to a considerable ex-
tent on these aspects of the “educational medium”.

Secondly, we have already seen that Vygotsky did not 
take his criticism of formal education very far despite its 
pertinence to his system of thought: the school does not 
always teach systems of knowledge but in many cases 
overburdens its pupils with isolated and meaningless facts; 
school curricula do not incorporate tools and intellectual 
techniques; all too often, schools do not provide a setting 
for social interactions conducive to knowledge construc-
tion, etc. Lastly, Elkonin [5] rightly reproaches Vygotsky 
for not paying enough attention to teaching methods.

Vygotsky’s concept of “the proximal zone of develop-
ment” has first of all theoretical impacts. In the socio-
cultural concept of development children cannot be 
regarded as cut off from their social and cultural envi-
ronment like young Robinson Crusoes. Their ties with 
other people form part of their very nature. It is thus im-
possible to analyze their development, aptitudes or edu-
cation without taking social ties into consideration. The 
concept of the proximal zone of development illustrates 
this view precisely. This zone is defined as the difference 
(expressed in units of time) between the performance of 
the same child working with and assisted by an adult. 
For example, two children pass tests for 8-year-olds on 
a psychometric scale; with standardized assistance, the 
first attains the 9-year level and second the 12-year lev-
el; in this case the proximal zone is one year for the first 
child and four years for the second. In this concept of 
the proximal zone, the view of the child as a social being 
engenders a methodological approach with far-reaching 
implications, since the child’s development is regarded 
as a dynamic and dialectical process. Applied to peda-

gogy, the concept of the proximal zone offers a way out 
of the eternal dilemma of education: should we wait until 
children have attained a particular level of development 
before beginning formal education or should we expose 
them to a certain education so that they may attain a 
particular level of development?

Following the dialectic of the relationship between 
the learning and development processes examined ear-
lier, Vygotsky adds that development is more productive 
if children are exposed to new learning precisely in their 
proximal zone of development. In this zone and with 
adult assistance children would be able to assimilate 
more easily what they would be incapable of assimilating 
if left to themselves.

The actual forms taken by adult assistance in the 
proximal zone vary enormously: the demonstration of 
methods to be imitated, examples, maieutic questions, 
monitoring by the adult and, most important of all, 
shared activities (sovmestnaja deatel’nost) as a construc-
tive factor of development. 

The heuristic value of the proximal zone concept has 
not been sufficiently exploited. The nature of the concept 
translates into operational terms the theoretical concept 
of the child as a social being. But its applications need to 
be taken further and, in fact, a new approach to the theo-
retical and practical construction of diagnostic tools based 
on that concept is currently being developed. It involves 
studying the dynamics of the development process (rather 
than present performance) and the capacities of normal or 
handicapped children, in order to draw maximum benefit 
from the assistance and learning opportunities offered.

A second direction that could be explored in the ap-
plication of this concept is education in the family and at 
school. There is evidence that many parents spontaneous-
ly direct their teaching efforts precisely towards the prox-
imal zone [9]. Bearing in mind Vygotsky’s oft-repeated 
view that the education of a child should ideally be aimed 
at the proximal zone in which that child experiences his/
her encounters with the culture, assisted by an adult act-
ing initially as a partner in shared constructions and later 
as the organizer of the learning process, formal educa-
tion could be regarded as a powerful support for natural 
development (Model I) or as a relatively independent 
source (Model II). The references to formal education 
that we find in Vygotsky should be taken not as descrip-
tions of actual educational situations, however, but rather 
as an outline for the renewal of education. Vygotsky’s 
theory, formulated over fifty years ago, has such heuristic 
potential that it could very well become one of the instru-
ments for this renewal of present-day formal education.
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Наша дискуссия посвящена проблеме современ-
ной дидактики, которая затрагивает вопрос стро-

ения, передачи и приобретения знания по существу. 
Основной фокус обсуждения заключается в том, что-
бы понять, в каком соотношении находятся содер-

жание знания и форма его трансляции (передачи) от 
одного к другому, в нашем случае — от взрослого к 
ребенку. До тех пор, пока этот вопрос не станет пред-
метом специального рассмотрения, мы будем созда-
вать модели и образцы «дидактических единиц», не 
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затрагивая существа проблемы развития в обучении, 
сводить суть проблемы к переносу или даже «пере-
саживанию» знания от взрослого к ребенку, подме-
няя процессы развития накоплением того или иного 
учебного материала.

Анализируя соотношение содержания знания и 
формы его освоения, целесообразно еще раз обра-
титься к теоретическим взглядам Л.С. Выготского и 
Ж. Пиаже, чьи исследования позволяют не только по-
дойти к проблеме развития в обучении, но и в значи-
тельной степени раскрыть существо данной пробле-
мы. Как известно, оба исследователя — и Ж. Пиаже и 
Л. С. Выготский — отмечали тесную связь развития 
ребенка с формами взаимодействия взрослого и де-
тей, кооперацией самих детей, обосновывали влия-
ние социальных взаимодействий и социализации на 
развитие детской мысли.

Подходы двух выдающихся ученых принципиально 
различаются между собой. Исследователи жили и дей-
ствовали в различных социокультурных контекстах, 
на разных научных основаниях ставили и решали про-
блему развития мышления. Они создали два принци-
пиально различных метода исследования мышления, 
обосновали различные, по существу, концепции обу-
чения, принципиально по-разному определяли школу 
как социальный институт детского развития. Срав-
нительный анализ подходов Ж. Пиаже и Л.С. Выгот-
ского к проблеме исследования развития в контексте 
социальных взаимодействий позволяет глубже понять 

их роль в развитии детей в обучении, а в итоге ближе 
подойти к вопросам современной дидактики, которая 
будет определять существо новой школы — школы, ко-
торая «должна учить мыслить» (Э.В. Ильенков).

Ж. Пиаже и Л.С. Выготский в современных 
исследованиях

Методы Ж. Пиаже и Л. Выготского, направлен-
ные на изучение процессов детского развития, в на-
стоящее время не только не теряют актуальности, 
но и привлекают все больше внимания современных 
исследователей. Так, анализ динамики цитирования 
зарубежными исследователями работ Л.С.  Выгот-
ского и Ж. Пиаже с 1996 по 2015 г., по версии Googl 
Scholar1, показывает устойчивую тенденцию к увели-
чению цитирований, посвященных проблеме обуче-
ния и развития (рис. 1—2).

Более того, высокий уровень цитирования таких 
работ Ж. Пиаже, как «Моральные суждения у ребен-
ка» и «Психология интеллекта», и работ Л.С. Выгот-
ского «Развитие высших психических функций» и 
«Мышление и речь» указывает на тот факт, что обо-
снование форм происхождения детской мысли (опе-
рациональные структуры интеллекта для Пиаже или 
научные понятия для Л.С.  Выготского) и на сегод-
няшний день представляет центральную проблему 
психологии развития (рис. 3—4).

1 Данные версии Googl Scholar приведены в докладе A.H. Perret-Clermont, прочитанном на юбилейной конференции, посвященной 
120-летию со дня рождения Л.С. Выготского [13].

Рис. 2. Устойчивое увеличение цитирований работ Л.С. Выготского, отражающее интерес современных исследователей 
к проблеме развития мышления и обучения

Рис. 1. Устойчивое увеличение цитирований работ Ж. Пиаже, отражающее интерес современных исследователей 
к проблеме развития мышления
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Ключевые положения теории Ж. Пиаже2

Становление интеллекта для научной школы 
Ж.  Пиаже — стержневая линия в психическом раз-
витии ребенка, от которой зависят все другие психи-
ческие процессы. Согласно Ж. Пиаже, качественное 
своеобразие развития интеллекта в каждом возрасте, 
скачки и переходы от одной возрастной ступени к 
другой определяются прижизненным формированием 
структур интеллектуальной деятельности, специфи-
ческих для каждого возраста.

Основная идея развития в теории Пиаже заключа-
ется в том, что интеллектуальные операции осущест-
вляются в форме целостных структур. Эти структу-
ры формируются благодаря равновесию, к которому 
стремится общее развитие интеллекта. Женевская 
школа генетической психологии, созданная Ж. Пиа-
же и его последователями, изучает умственное разви-
тие ребенка, а по сути, происхождение интеллекта. Ее 
главной задачей можно считать специальное изуче-

ние представлений детей о явлениях природы, описа-
ние того, в чем состоят особенности детской логики, 
а в итоге, обоснование механизмов познавательной 
деятельности в целом. Принципиальные ответы, 
которые мы находим в работах Пиаже в отношении 
развития операциональных структур детского мыш-
ления, составляют ядро женевской научной школы.

Ключевые положения теории Ж. Пиаже можно в 
общем виде выразить с помощью четырех аксиом [16].

1. Интеллект строится на основе действия.
2. Действие является источником развития.
3. Мысль есть сжатая форма действия.
4. Познание на всех генетических уровнях есть 

продукт реальных действий, совершаемых субъектом 
с объектами.

Обосновывая данные положения, Пиаже исходит 
из того, что объект (объекты) существует независимо 
от субъекта. Чтобы познать объекты, субъект должен 
действовать с ними: связывать, разделять, переме-
щать, изменять, комбинировать, т.  е. преобразовы-

2 Развернутый анализ основных положений теории Ж. Пиаже проведен Л.Ф. Обуховой [см., например: 10; 11 и др. ].

Рис. 4. Наиболее цитируемые работы Л.С. Выготского

Рис. 3. Наиболее цитируемые работы Ж. Пиаже
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вать их. Развитие осуществляется на основе реаль-
ных действий, совершаемых субъектом с предметами 
внешнего мира. При этом описание взаимодействия 
субъекта с объектом не может быть в полной мере от-
ражено формулой «S→R» (однонаправленная стрел-
ка). Формула, фиксирующая взаимообратимость от-
ношения «S↔R» (обратимая стрелка), более полно 
соответствует, с точки зрения Пиаже, существу субъ-
ект-объектных взаимодействий.

Обратимый характер и содержание взаимодействий 
субъекта с объектами отражают введенные Пиаже идеи 
о трансформации и конструкции. Так, идея трансфор-
мации фиксирует тот факт, что граница между субъек-
том и объектом не установлена с самого начала, и во 
всяком действии смешаны субъект и объект. Идея кон-
струкции полагает, что объективное знание всегда под-
чинено определенным структурам действия. Причем 
структуры действия не даны ни в объектах, поскольку 
зависят от действий, ни в субъекте, поскольку субъект 
должен научиться координировать свои действия.

То наиболее общее, что сохраняется в действии на 
определенном уровне развития, характеризует схема 
действия, которая, согласно Пиаже, и есть структура на 
определенном уровне умственного развития, а в узком 
значении — сенсомоторный элемент понятия. Опираясь 
на понятие о схеме действия, Пиаже вводит принципи-
альное различие между формой и содержанием позна-
ния. В его теории содержание детского познания — это 
то, что приобретается благодаря опыту и наблюдению; 
форма познания — это «общая схема» мыслительной 
деятельности субъекта, в которую включаются взаимо-
действия субъекта с объектами. Не объект как таковой 
играет главную роль в процессе познания: субъект сам 
выбирает объект в зависимости от уровня развития ум-
ственных структур. И от того, как развиты умственные 
структуры, зависит познание действительности.

Ж. Пиаже описывает три основные формы опы-
та, которые определяют развитие интеллектуальных 
структур [17].

•	  Опыт-упражнение, который имеет значение 
для формирования навыка.

•	  Физический опыт, благодаря которому ребенок, 
действуя с объектами, начинает различать физические 
свойства объектов (форма, вес, объем, площадь и т. п.).

•	  Логико-математический опыт, который ребенок 
извлекает из самих действий с предметами. Его харак-
теризует ориентация не только на достижение прагма-
тического результата, но и на сам способ действия, что 
составляет необходимое условие развития интеллекта. 
Именно логико-математический опыт имеет определя-
ющее значение для развития интеллекта, характеризу-
ет более высокий уровень умственного развития.

Закон психического развития 
в теории Ж. Пиаже

Главное достижение Ж.  Пиаже — открытие эго-
центризма детского мышления. Согласно Ж. Пиаже 
экоцентризм — основная особенность мышления, 
скрытая умственная позиция, которая отражает сво-

еобразие детской логики, детской речи, детских пред-
ставлений о мире. В многочисленных исследованиях 
научной школы Ж. Пиаже эгоцентризм определяется 
как разновидность систематической и неосознанной 
иллюзии познания, форма первоначальной центра-
ции ума, характеризующая психическую активность 
в ее истоках. Эгоцентризм указывает на тот факт, что 
внешний мир не действует прямо на ум субъекта, а 
наши знания о мире — это не копия и не отображение 
внешних событий.

Основной закон психического развития в теории 
Ж.  Пиаже — это закон децентрации, закон перехо-
да от общей эгоцентричности к интеллектуальной 
децентрации, что выражается в переходе ребенка от 
эгоцентризма к объективной позиции в познании ве-
щей, других людей и самого себя. Причем ключевое 
положение, определяющее суть сформулированного 
закона, заключается в том, что, согласно Ж. Пиаже, 
основу перехода от эгоцентрической к объективной 
позиции составляет процесс социализации, т. е. пере-
ход от индивидуально-субъективного к социальному. 
Мысль, полагает Ж. Пиаже, формируется на основе 
действия, однако источник целостных логических 
структур (развитие индивидуального интеллекта) 
следует искать в социализации индивида [15—16].

Социализация, в теории Пиаже, — это процесс 
адаптации к социальной среде, состоящий в том, что 
ребенок, достигнув определенного уровня развития 
интеллекта, становится способным к сотрудничеству 
с другими людьми благодаря разделению и координа-
ции своей точки зрения и точек зрения других людей.

При этом социальная жизнь, как ее понимает 
Ж.  Пиаже, начинает играть прогрессивную роль в 
развитии ума лишь на тех этапах, когда складывают-
ся отношения кооперации, споры и дискуссии между 
детьми-ровесниками. Такой перелом в развитии на-
ступает около 7—8 лет. До этого возраста в разви-
тии ребенка ведущую роль играют его отношения со 
взрослыми, которые, как подчеркивает Ж.  Пиаже, 
строятся преимущественно на основе односторонне-
го уважения и авторитета взрослого.

По мысли Пиаже, «…на дооперациональных ста-
диях структуры, свойственные зарождающемуся 
мышлению, исключают формирование обществен-
ных отношений сотрудничества, которые могли бы 
повлечь за собой конституирование логики. Пере-
мещающийся внутри пространства между дефор-
мирующим эгоцентризмом и пассивным принятием 
интеллектуального принуждения, ребенок еще не 
является объектом социализации интеллекта, спо-
собным глубоко изменить механизм этого процесса.

Поэтому именно на уровне формирования кон-
кретных операций встает во всей остроте проблема 
соотношения влияния социального обмена и индиви-
дуальных структур на развитие мышления» (выде-
лено мной. — В.Р.) [25, p. 173,].

Раскрывая содержание процесса социализации, 
Пиаже указывает на то обстоятельство, что в процессе 
взаимодействий со взрослыми и сверстниками у детей 
в возрасте 7—8 лет возникает социокогнитивный кон-
фликт, когда точка зрения других становится значи-
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мой и должна учитываться при выполнении собствен-
ных действий. Точка зрения другого соотносится с 
собственной позицией, учитывается и включается в 
процесс построения действия, закрепляется в склады-
вающейся схеме действия, становится условием раз-
вития формирующихся группировок (рис. 5).

Вместе с тем в теории Ж.  Пиаже изоморфизм 
операциональных структур и структур кооперации 
рассматривается как следствие более общего закона 
развития группировок. Ибо каждая внутренняя для 
индивида группировка, по мысли Пиаже, есть систе-
ма операций, осуществленных совместно, т. е. в соб-
ственном смысле кооперация. Такая форма равнове-
сия не есть результат одиночного интеллектуального 
мышления, не есть социальный продукт. Согласно 
Пиаже, внутренняя операциональная деятельность 
и внешняя кооперация являются лишь двумя допол-
нительными аспектами одной и той же совокупности 
и равновесие одного зависит от равновесия другого.

Интеллектуальное развитие в контексте 
социальных взаимодействий в теории Пиаже

Анализ позволяет сформулировать принципы 
развития интеллекта в теории Ж. Пиаже, обозначив 
при этом особую роль социальных взаимодействий в 
данном процессе. Так, согласно Ж. Пиаже:

1) основой интеллектуального развития человека 
(развития мышления) выступает качественное из-
менение форм опыта, базирующегося на выполнении 
собственных действий;

2) средством выполнения индивидуальных дей-
ствий в условиях S ← → O взаимодействий являются 
формирующиеся конструкции («знания» об объекте 
и подчиненные им структуры действия);

3) инварианты действия (отрефлексированный 
опыт) оформляются в схемы действия (схема дей-
ствия — это структура на определенном уровне ум-
ственного развития, умственная система или целост-
ность, принципы активности которой отличны от 
принципов активности частей);

4) кооперация (сотрудничество) позволяет осуще-
ствить правильную передачу какого-либо понятия, на-
чиная с уровня конкретных операций. Условием такой 
передачи выступает социокогнитивный конфликт — 
новый тип взаимоотношений субъектов, сменяющих 
отношения престижа и авторитета, характеризующие 
дооперациональный уровень развития интеллекта;

5) социализация индивидуального интеллекта 
(переход от индивидуально-субъективного к соци-
альному) — основное направление интеллектуально-
го развития. Социализация невозможна без коопера-
ции и сотрудничества, без включения индивидуумов 
в действия разных сообществ.

Условно схема социализации индивидуального 
интеллекта, как она представлена в теории Пиаже, 
приведена на рис. 6.

Примечательно, что исследования последних лет, 
выполненные в рамках научной школы Пиаже, пробле-
матизируют точку зрения швейцарского ученого об изо-
морфизме операциональных структур и структур коопе-
рации. Так, в последнее время в работах исследователей 
этой научной школы все более отчетливо звучит вопрос 
о том, не проистекает ли социальное взаимодействие от 
некой формы содействия, которая предшествовала бы 
кооперации и оказывала влияние на развитие мышле-
ния, и не является ли оно («со-действие») источником 
одновременно социального и когнитивного развития, 
определяющим условием которого оно могло бы быть?

Признание этого положения означало бы, что со-
циальное окружение действует на развитие ребенка с 

Рис. 5. Социокогнитивный конфликт как механизм развития индивидуального интеллекта в условиях кооперации 
(в теории Ж. Пиаже)
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момента рождения. Более того, данные последних лет 
позволяют исследователям все с большей степенью от-
ветственности говорить о том, что социальный фактор 
играет ведущую роль в появлении способности ребенка 
действовать осознанно, выделять коммуникативные дей-
ствия как особые формы социальных взаимодействий.

Так, данные ряда исследований коммуникатив-
ных взаимодействий в раннем возрасте свидетель-
ствуют о том, что «…подобно тому, как визуальное 
знакомство ребенка с деталями окружения возника-
ет внутри врожденных ориентировочных движений, 
улыбка проявляет себя как специфический элемент 
его врожденной коммуникативной активности. Мате-
ри чувствительны к совокупности коммуникативных 
действий ребенка, а не к одной улыбке: но даже когда 
ребенок не может сделать улыбку узнаваемой, его мать 
умеет видеть его общительность» [29, с. 452]. Такого 
типа положения все чаще можно увидеть в работах по-
следователей научной школы Ж. Пиаже [27; 29—30].

Роль социальных взаимодействий в развитии 
детского мышления в научной школе 

Л.С. Выготского. Закон развития высших 
психических функций

Очевидно, однако, что вопрос о двуплановости 
(изоморфизме) интеллектуальных структур и струк-
тур кооперации будет оставаться открытым, если 
принципиально не пересмотреть сам подход к про-
блеме развития. Основания такого подхода заложе-
ны в научной школе Л.С. Выготского.

Как известно, ученый рассматривал социальные 
взаимодействия и социальные отношения как ис-
ходное основание (источник) развития. «За всеми 
высшими функциями и их отношениями, — писал 
Л.С.  Выготский, — стоят генетически социальные 

отношения, реальные отношения, homo duplex (че-
ловек двойной  — лат.). Отсюда принцип и метод 
персонификации в исследовании культурного раз-
вития, то есть разделение функций между людьми, 
персонификации функций. Например, произвольное 
внимание: один овладевает, другой владеет. Разделе-
ние снова надвое того, что слито в одном, экспери-
ментальное развертывание высшего процесса (про-
извольного внимания) в маленькую драму» (выделено 
мной. — В. Р.) [5, с. 1023].

Этот вывод был сделан Л.С. Выготским на осно-
вании результатов широко известных опытов с деть-
ми на овладение вниманием (рис. 7). Перед ребенком 
взрослый ставил две чашечки, накрытые крышечка-
ми. В одну из них взрослый помещал (прятал) орех. 
Крышечки были выкрашены в разный цвет (темно-
серый или светло-серый). Крышечка более темного 
цвета накрывала именно ту чашечку, где в данный 
момент находился орех. В зависимости от места рас-
положения ореха соотношение цветов на крышечках 
изменялось. Замысел взрослого состоял в том, чтобы 
обратить внимание ребенка на соответствие места 
расположения объекта (ореха) и соответствующе-
го знака (светло-серый/темно-серый). Вниманием 
взрослого, представленным через соотношение пред-
метных и знаковых структур, должен был овладеть 
сам ребенок. Это достигалось за счет опосредствова-
ния предметных и знаковых структур на основе раз-
ворачивающихся взаимодействий и взаимоотноше-
ний взрослого и ребенка.

Процесс овладения функцией как первоначаль-
но распределенной между участниками социальной 
ситуацией Л.С. Выготский сформулировал в общем 
виде как известный закон развития высших психиче-
ских функций, согласно которому «…всякая функция 
в культурном развитии ребенка появляется дважды, 
в двух планах, сперва социальном, потом — психоло-

Рис. 6. Социализация индивидуального интеллекта (в теории Пиаже)
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гическом, сперва между людьми как категория ин-
терпсихическая, затем внутри ребенка как категория 
интрапсихическая» [2, с. 145].

Идея овладения функцией как первоначально 
разделенной между взрослым и ребенком наиболее 
развернуто реализована на основе разработанного 
Л.С.  Выготским и Л.С.  Сахаровым метода двойной 
стимуляции, являющегося прототипом созданного 
Л.С.  Выготским генетико-моделирующего подхода 
к исследованию развития. Конкретная методика по-
зволяла изучать в эксперименатльных условиях про-
цесс образования понятий как процесс приобретения 
бессмысленным словом значения, превращения сло-
ва в символ, в представителя предмета или группы 
сходных между собой предметов [см.: 3—4 и др.].

Для Л.С.  Выготского важно было показать, что 
образование понятия или приобретение словом 
значения является результатом сложной актив-
ной совместной деятельности взрослого и ребенка 
(оперирование словом или знаком), в которой уча-
ствуют все основные интеллектуальные функции в 
своеобразном сочетании. Индивидуальное сознание 
является при этом продуктом интериоризации этой 
деятельности.

«Переход [от интерпсихических функций к ин-
трапсихическим, т.  е. от форм социальной коллек-
тивной деятельности ребенка к его индивидуаль-
ным функциям. — В.Р.] является общим законом... 
для развития всех высших психических функций, 
которые возникают первоначально как формы де-
ятельности в сотрудничестве и лишь затем пере-
носятся ребенком в сферу своих психологических 
форм деятельности.

«Не постепенная социализация, вносимая в ребен-
ка извне, но постепенная индивидуализация, возника-
ющая на основе внутренней социальности ребенка, 
является главным трактом детского развития» (вы-
делено мной. — В. Р.) [1, с. 343—344].

Обучение и развитие в контексте социальных 
взаимодействий: проблемы, которые поставил 

Л.С. Выготский

Этапы возникновения индивидуального созна-
ния из форм коллективно-социальной деятельности, 
на которые указывал Л.С. Выготский, точно описаны 
В.В. Давыдовым (рис. 8). Индивидуализация созна-
ния, в интерпретации В.В. Давыдова, является куль-
турно значимым результатом овладения изначально 
коллективно-социальных форм деятельности. При 
этом знаки и символы выступают в качестве необхо-
димых культурных средств организации индивиду-
ального сознания человека.

Анализируя подход Л.С.  Выготского о роли со-
циальных взаимодействий в развитии человека, 
В.В.  Давыдов обозначил шесть основных проблем, 
которые поставлены в научной школе Л.С.  Выгот-
ского и разработка которых позволит глубже понять 
природу развития высших психических функций [8].

Так, согласно В. В. Давыдову:
1) основой психического развития человека вы-

ступает качественное изменение социальной ситуа-
ции или, говоря терминами А.А.  Леонтьева, измене-
ние деятельности человека;

2) всеобщими моментами психического развития 
человека служат его обучение и воспитание, посколь-
ку, согласно Л.С. Выготскому «обучение тогда ценно, 
когда идет впереди развития»;

3) исходной формой деятельности является раз-
вернутое ее выполнение человеком во внешнем, со-
циальном или коллективном, плане;

4) психологические новообразования, возникаю-
щие у человека, производны от интериоризации ис-
ходной формы его деятельности;

5) существенную роль в процессе интериориза-
ции играют различные знаковые и символистические 
системы;

Рис. 7. Схема овладения вниманием в ситуации взаимодействия «ребенок—взрослый» в опытах Л.С. Выготского
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6) важное значение в деятельности и сознании че-
ловека имеют его интеллект и эмоции, находящиеся 
во внутреннем единстве.

Социально-генетический метод исследования 
развития в обучении

Положения, которые составляют основу культур-
но-исторической научной школы Л.С. Выготского и 
обозначены В.В.  Давыдовым, позволяют по-новому 
взглянуть на исследование механизмов развития 
мышления, связать эти механизмы с качественными 
изменениями социальной ситуации, обусловленны-
ми развитием форм коллективно-совместной дея-
тельности. При проектировании такого типа ситуа-
ций важно учитывать следующее.

1. Нельзя ограничиваться исследованием соци-
альных взаимодействий и процесса освоения поня-
тий как параллельных процессов.

2. Метод экспериментального исследования про-
цесса образования понятий должен быть социально-
генетическим (сравни с «генетико-моделирующим ме-
тодом» Л.С.  Выготского). Основание данного метода 
составляет принцип взаимоопосредования предмет-
ных структур и структур совместной деятельности: 
предметное содержание объекта, определяющее содер-
жание осваиваемых понятий, опосредовано способами 
взаимодействия участников социальной ситуации.

3. Организация взаимодействий взрослого и де-
тей, самих детей является необходимым условием 
выполнения совместных действий, поскольку имен-
но взаимодействия и взаимоотношения самих участ-
ников определяют понимание ими связи между раз-
личными действиями с объектом, свойствами его 
структуры и соответствующими понятиями.

4. Способ совместных действий, соответствую-
щий системе осваиваемых понятий, характеризует 
основную дидактическую единицу, определяющую 
требования к организации социальной ситуации.

5. Необходимо специально исследовать и проек-
тировать социальные ситуации, основанные на опос-

редовании предметного содержания объекта спосо-
бами взаимодействия ее участников, анализировать 
возникающие в этих условиях детско-взрослые общ-
ности и совместные формы деятельности, рассматри-
вая их в качестве исходных форм происхождения и 
развития эмоционально-смысловых и знаково-смыс-
ловых структур, определяющих процессы овладения 
системой понятий.

Отметим, что социально-генетический метод в 
своей основе опирается на теорию В.В. Давыдова [7]. 
Он отвечает сформулированным нами требованиям, 
согласно которым взаимоотношения и взаимодей-
ствия участников социальной ситуации определяют 
условия для развития детско-взрослых общностей 
и соответствующих форм совместной деятельности 
[21; 28]. Многочисленные исследования, выполнен-
ные в соответствии с этим методом, представлены в 
системе методик, благодаря которым были получены 
новые данные о влиянии социальных взаимодей-
ствий взрослого и детей, самих детей на развитие дет-
ского мышления, доказано влияние взаимоотноше-
ний на успешность обучения [см.: 6; 19; 20; 24 и др.]. 
Было, в частности, установлено, что возникающие 
детско-взрослые общности характеризуют:

•	 распределение начальных действий и операций 
(определяется группой преобразований, обеспечива-
ющих поиск участниками общего способа построе-
ния изучаемого объекта);

•	 обмен способами действия (определяется необ-
ходимостью включения индивидуальных действий в 
новые способы взаимодействия);

•	 коммуникация, без которой невозможны рас-
пределение, обмен действиями и понимание участ-
никами ограничений выполняемых ими действий и 
благодаря которой происходит планирование участ-
никами адекватных задаче условий протекания дея-
тельности и поиск совместных способов действия;

•	 взаимопонимание, которое обусловлено необхо-
димостью включения индивидуальных способов дей-
ствия участников в совместную деятельность (позволя-
ет установить соотношение возможностей собственного 
действия и действий других участников деятельности);

Рис. 8. Этапы возникновения индивидуального сознания из форм коллективно-социальной деятельности 
(по В.В. Давыдову)
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•	 рефлексия, на основе которой устанавливает-
ся отношение участника к собственному действию 
(ограничения и возможности), определяются грани-
цы преобразования этого действия, инициируется 
(моделируется) поиск новых форм взаимодействия 
и сотрудничества.

Более того, результаты последних исследований, 
полученные путем применения разработанного мето-
да, подтвердили тот факт, что взаимосвязь коммуни-
кации, взаимопонимания и способов взаимодействия 
может рассматриваться как интегральный показа-
тель включения детей в совместный способ решения 
задач и, соответственно, как содержательная характе-
ристика возникающей общности, определяющей но-
вую рамку возможностей развития у детей высших 
психических функций [22; 28]. Своеобразие четырех 
типов детско-взрослых общностей, выявленных в 
процессе анализа результатов исследования, в общем 
виде отражает таблица.

Анализ представленных нами данных позволяет сде-
лать вывод о том, что главное отличие общности, озна-
чающей, что дети включаются в процесс совместного ре-
шения задач, от других возможных форм объединения 
участников заключается в их ориентации на сам способ 
взаимодействия. Особенности такой ориентации про-
являются у детей в адресном поиске совместного спосо-
ба решения: в оценке ограничения собственного и дру-
гого действия, во взаимном проговаривании и условном 

изображении (обозначении) сценариев возможных вза-
имодействий, которые могут быть эффективными для 
решения задач, и в последующем моделировании (про-
игрывании) таких взаимодействий.

Полученные данные лишний раз подтверждают 
положение о том, что социальные взаимодействия 
определяют механизм разделения функций, с одной 
стороны, и способ овладения ими — с другой. Это 
означает, что социальные взаимодействия и социаль-
ные взаимоотношения участников, которые перво-
начально служат в качестве необходимых условий 
для социальной реализации процессов мышления и 
коммуникации, начинают позднее выполнять роль 
когнитивной функции саморегуляции и умственного 
представления той или иной информации. Эти вза-
имодействия активизируют еще неразвитые когни-
тивные функции, что позволяет детям действовать 
на более высоком когнитивном уровне.

На рис. 9 показана схема социальных взаимодей-
ствий взрослого и ребенка, способствующих возник-
новению особого эмоционально-смыслового конфлик-
та участников, определяющего изменение социальной 
ситуации за счет появления новых мотивов и целей 
деятельности. Такой тип взаимодействий указывает на 
принципиально иные условия происхождения мысли, 
чем социокогнитивный конфликт, описанный в теории 
Ж. Пиаже, а также на изначально социальную природу 
развития высших психических функций.

Т а б л и ц а
Типы детских общностей, возникающих  в условиях совместного решения учебных задач  

(на примере решения класса задач на равенство моментов сил)

Тип общности
(способы взаимодействия)

Процессы коммуникации и взаимопонимания, характеризующие 
совместный поиск способа решения задачи

1. До-кооперативный
Взаимодействие между участниками отсут-
ствует. Дети не включаются в совместный 
поиск способа решения задачи

Процессы коммуникации и обмена действиями, направленные на по-
иск совместного способа решения задачи, не возникают. Взаимопони-
мание отсутствует

2. Псевдокооперативный
Взаимодействие между участниками подменя-
ется действием одного из участников. В ряде 
случаев задача решается одним из участников 
(индивидуально)

Возникающая между участниками коммуникация не затрагивает со-
держания задачи. Понимание возможностей действия другого участ-
ника и обмен действиями, которые определяют поиск совместного 
способа решения, отсутствуют

3. Кооперативный (организационный)
Возникающее совместное действие опирается 
на взаимодействие участников, основанное на 
простой кооперации выполняемых операций. 
Дети выполняют поиск решения задачи в опо-
ре на возможности индивидуальных действий 
без анализа самого способа взаимодействия.
Задача решается

Взаимопонимание участниками возможностей индивидуальных дей-
ствий и обмен действиями обусловлены поиском совместного способа 
решения задачи. При этом коммуникация не ориентирована на поиск 
совместного способа решения. Анализ способа взаимодействия не ста-
новится целью совместного действия. Для участников важно решить 
задачу, а не понять, как организовать взаимодействие для правильного 
решения

4. Метакооперативный (рефлексивно-анали-
тический)
Предметом специального анализа участни-
ков является сам способ взаимодействия, за 
счет чего становится возможным его преоб-
разование и правильное решение задач. На 
основе включения индивидуальных действий 
в совместное действие и обмена действиями 
решается задача

Коммуникация направлена на обсуждение возможностей включения 
индивидуальных действий в совместное действие. Поиск правильного 
решения задачи трансформируется для участников в задачу взаимо-
действия и определения совместного способа решения. Взаимопони-
мание опосредовано поиском способа взаимодействия, опирающимся 
на понимание возможностей индивидуальных действий в совместном 
действии. Включение индивидуальных действий в совместное дей-
ствие становится основной целью взаимодействия. Создаются пред-
посылки для новых взаимоотношений, а в итоге — для возникновения 
новой по целям и задачам социальной ситуации
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Полученные нами данные позволяют обсуждать 
вопрос об источниках развития, опирающихся на 
эмоционально-смысловой конфликт. Прежде всего 
есть основания полагать, что возникающее в услови-
ях социальных взаимодействий изменение предмета 
задачи создает предпосылки и для изменения пред-
мета действия. Такое изменение связано с появлени-
ем принципиально новой для детей задачи на поиск 
самого способа действия. Необходимость ее решения 
запускает новую мотивацию, побуждающую детей к 
организации совместных действий и к совместному 
поиску решения. Следуя этой мотивации, участники 
обсуждают возникающие ограничения и проектиру-
ют необходимые обмены, укрепляя коммуникацию и 
моделируя способы возможных взаимодействий.

В этих условиях формируется общее для участ-
ников эмоционально-смысловое поле, основанное на 
переживании участниками новых возможностей и 
понимании смыслов выполняемых ими действий. Роль 
возникающих переживаний в развитии деятельности, 
как известно, специально отмечал А.Н. Леонтьев, ко-
торый писал: «Эти формы переживания суть формы 
отражения отношения субъекта к мотиву <…> Это 
осознаваемое отношение предмета действия к его мо-
тиву и есть смысл действия; форма переживания (со-
знавания) смысла действия есть сознание его цели… 
Изменение смысла действия есть всегда изменение 
его мотивации» [9, с.  48—49]. Наши исследования 
показали, что деятельность в социальных ситуациях, 
созданных на базе эмоционально-смыслового кон-
фликта, разворачивается за счет новых смыслов и 
отношений к выполнению собственных действий и 
действий других участников через переживание этих 
смыслов, их понимание и взаимопонимание. При по-
явлении новой мотивации для самого ребенка возни-
кают другие возможности, а следовательно, и иные 
границы для индивидуальных действий, благодаря 

чему дети стремятся планировать сценарии решения 
задач, содержательно договариваться между собой о 
реальных взаимодействиях и проектировать новые 
способы совместной работы.

Полученные данные позволяют рассматривать 
роль социальных взаимодействий и социальных вза-
имоотношений в развитии детей в обучении, обсуж-
дать проблему проектирования образовательного 
пространства как пространства развивающихся дет-
ско-взрослых общностей, а по существу, по-новому 
определять требования к современной школе [см., 
например: 23].

Школа, которая должна учить мыслить: 
школа Выготского ∞ школа Пиаже

В целом, анализ проблемы обучения и развития 
в контексте социальных взаимодействий, представ-
ленный в двух крупных научных теориях Л.С.  Вы-
готского и Ж.Пиаже, позволяет в самом общем виде 
обсуждать вопрос современной школы как школы раз-
вития. Поводом для такой дискуссии являются при-
веденные здесь взгляды двух выдающихся ученых на 
источники и механизмы развития человека, в частно-
сти представление о том, что действия с объектами и 
социальные взаимодействия связаны между собой, а 
эффективная передача знаний и понятий опосредова-
на формами совместно-коллективной деятельности. 
При этом правомерно говорить как о сходстве, так и 
о различии соответствующих подходов. Школе дей-
ствия и пространства освоения различных форм опы-
та Ж. Пиаже альтернативна в известной степени шко-
ла Л.С.  Выготского, основанная на развивающихся 
формах детско-взрослых общностей и деятельностей. 
В общем виде такое различие отражают приведенные 
далее перечни характеристик двух школ.

Рис. 9. Эмоционально-смысловой конфликт как механизм изменения социальной ситуации

Рубцов В.В. Развитие и обучение...
Rubtsov V.V. Development and Learning...
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1. Школа, которая «учит мыслить» (основные 
определения к проекту «Школа Пиаже»).

•	 Школа действия (пространство для активных 
преобразований и конструирования).

•	 Школа освоения различных форм опыта 
(упражнение — физический опыт — логико-матема-
тический опыт).

•	 Школа развития интеллекта (форм мыслитель-
ной деятельности), обеспечивающая процесс децен-
трации детской мысли и формирование интеллекту-
альных структур (схемы/модели/ группировки).

•	 Школа сотрудничества, опирающегося на ролевой 
обмен, кооперацию и взаимодействие при решении про-
блем и задач (начиная с уровня конкретных операций).

2. Школа, которая «учит мыслить» (основные 
определения к проекту «Школа Выготского»).

•	 Школа, основанная на развивающихся формах 
детско-взрослых общностей и деятельностей.

•	 Школа реализации возрастных возможностей 
и развития мотивации («школа возрастов»).

•	 Школа, опирающаяся на современные (куль-
турные) средства организации общения и деятельно-
сти (предметно-содержательная среда, «умная циф-
ровая среда» и др.).

•	 Школа развития способностей:
— к взаимодействию и сотрудничеству;
— общению (коммуникации) и пониманию (взаи-

мопониманию).
•	 Школа, обеспечивающая развитие рефлексив-

ных форм сознания (от социально-коллективного 
к индивидуальному через формирование знаково-
смысловых контекстов).

Представленные в самом общем виде требования 
к моделям двух типов школ, основанные на научных 
положениях двух ведущих теорий развития челове-
ка, следует учитывать при проектировании совре-
менных образовательных пространств и создании 
эффективных средств организации совместной дея-
тельности детей и взрослых, способствующих разви-
тию детей в обучении.
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От редакции

18 февраля 2024 г. исполнилось 100 лет со дня рождения выдающегося советского философа Эвальда Ва-
сильевича Ильенкова (1924—1979). Э.В. Ильенков являлся одной из ключевых фигур в кругу психологов, раз-
вивавших культурно-исторический и деятельностный подходы к пониманию природы человеческой психики, 
т. е. ту психологию, которую Д.Б. Эльконин назвал «неклассической». Он заново связывал «неклассическую» 
психологию с ее классическими философскими источниками в трудах Спинозы и Фихте, Гегеля и Маркса. 
Эта работа протекала в живых контактах с психологами — А.Н. Леонтьевым, П.Я. Гальпериным, В.В. Давы-
довым, В.П. Зинченко, А.И. Мещеряковым и другими, — в русле которых разворачивались важнейшие тео-
ретико-психологические обсуждения 1960—1970-х гг. Ближайший друг и единомышленник Э.В. Ильенкова 
В.В. Давыдов считал его психологом-теоретиком. О внутренней связи философии Э.В. Ильенкова и всей сто-
ящей за ней традицией с культурно-исторической и теоретико-деятельностной психологией — предлагаемая 
вниманию читателя статья А.Д. Майданского.
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В работах Э.В. Ильенкова проблема свободы воли решается в традициях деятельностной пси-
хологии. Понятие свободы вообще он связывает с универсальностью движения живых существ во 
внешнем мире и с целесообразным характером их деятельности. Человеческая свобода, или «свобода 
воли», трактуется им как действование в соответствии с «целями рода», т. е. интересами человече-
ского общества. Воля есть психологическая функция подчинения деятельности индивида целям и 
нормам общественной жизни. В альтернативных учениях свобода воли постулируется как непосред-
ственно данный «факт сознания», открываемый интроспекцией и лежащий в основе человеческой 
деятельности. В этом пункте с традиционной эмпирической психологией смыкается физиологиче-
ское учение о безусловном рефлексе свободы. Ильенков расценивает такое понимание свободной 
воли как «психологическую иллюзию», показывая, какими последствиями эта иллюзия оборачива-
ется в классических опытах академика И.П. Павлова. В заключение статьи формулируется культур-
но-исторический взгляд на эволюцию человеческой психики как процесс возрастания свободы воли: 
освобождение психической деятельности из плена природных аффектов с помощью культурных 
орудий и разумного познания человеком мира и самого себя.

Ключевые слова: свобода, воля, «мыслящее тело», «рефлекс свободы», «психологическая физио-
логия», Б. Спиноза, Л.С. Выготский, И.П. Павлов.
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Evald Ilyenkov’s works explores the issue of free will within the framework of activity theory. Accord-
ing to him, the concept of freedom is linked to the general activity of living beings in the external world and 
to the purposeful nature of this activity. Human freedom, or the ‘freedom of the will’, is treated as acting in 
accordance with the “purpose of the species”, that is, the interests of human society. The will is a psycho-
logical function that subordinates an individual’s activity to the goals and norms of social life. Alternative 
doctrines postulate free will as an immediate “fact of consciousness”, discovered through introspection and 
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Введение

Философия оставила в наследство своим до-
черям-наукам немало мыслительных форм, в том 
числе и понятие свободы в разных его смысловых 
регистрах. Л.С. Выготский решил сделать это поня-
тие замковым камнем свода культурно-исторической 
психологии: «Центральная проблема всей психоло-
гии — свобода... Грандиозная картина развития лич-
ности: путь к свободе. Оживить спинозизм в марк-
систской психологии» [3, с. 255—256].

Э.В. Ильенков хотел того же. В последние годы 
жизни он старался протянуть нить от спинозов-
ской философии к «марксистской психологии», и 
этой нитью стало понятие свободы воли. Как ни 
странно, Ильенков игнорировал учение Выготско-
го о человеческой свободе и его понимание воли, 
«волевых функций», несмотря на то, что писал о 
«преимуществе школы Выготского перед любой 
другой схемой объяснения психики» [9, с. 69—75]. 
По-видимому, он имел в виду «деятельностную» 
ветвь школы.

Мы, со своей стороны, попробуем оценить решение 
проблемы свободы воли у Ильенкова в сравнении с 
решением Выготского. Сверим эти два курса в «марк-
систской психологии». Поскольку же оба они считали 
себя спинозистами, имеет смысл обратиться к общему 
истоку их размышлений — к «Этике» Спинозы.

I. «Царство воли»: свобода и труд

За отправной пункт исследования Ильенков, как 
и Выготский, принимает определение свободы, иду-
щее от стоиков: свобода есть познанная необходи-
мость. Обычно эту формулу свободы приписывают и 
Спинозе, хотя в его сочинениях нет ничего подобно-
го. На первой странице «Этики» мы находим иную 
дефиницию: «Свободной называется такая вещь, ко-
торая существует по одной только необходимости 
своей собственной природы и определяется к дей-
ствию только сама собой» [13, с. 9].

Как видим, о познании необходимости здесь во-
обще речи нет. Спиноза считает свободной каждую 
вещь — живую или неживую, разумную или нет — в 
той мере, в какой она определяется к действию сама 
собой, т. е. действует в силу внутренних, а не внеш-
них причин. Свобода = самодеятельность. Она не 
ограничивается сферой разума, или «познанной не-
обходимости». Сама необходимость бывает «сво-
бодной» или «вынужденной»1. Любые действия, 
проистекающие из внутренней природы вещи, спо-
собствующие сохранению и упрочению ее бытия, 
являются действиями свободными, или «свободной 
необходимостью» (libera necessitas). Другая, «вы-
нужденная необходимость» (coacta necessitas) делает 
вещь марионеткой внешних причин, обстоятельств, 
враждебных ее природе. Человек превращается в 

1 Спиноза проводит данное различение в письме Г. Шуллеру (октябрь 1674).
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раба «страстей», пассивных аффектов, замутняющих 
разум и разрушающих его жизнь.

Иное дело — высшая человеческая свобода, свобо-
да воли. Здесь без разумного познания не обойтись, 
ибо воля и разум тождественны. Так говорил Спи-
ноза2. «Познанная необходимость», с обязательным 
уточнением: необходимость свободная, внутрен-
няя, — подходящее определение для свободы воли, но 
негодное для свободы вообще.

По Выготскому, волевое действие возникает из 
разумного овладения своим поведением, из укроще-
ния аффектов при помощи понятий. Тезис чисто-
кровного спинозизма: «Воля — это понятие, ставшее 
аффектом» [3, с. 562]. Мотивом волевого действия 
выступает аффект активный — разумное желание и 
разумное удовольствие, чувства прекрасного, друж-
бы, великодушия и др., а не «слепой» аффект — же-
лание импульсивное, инстинктивное. «Разумное» 
для Выготского значит «культурное», созданное са-
мим человеком, его трудом. Отсюда вывод: «Воля, 
т. е. овладение собственными процессами поведения, 
родилась из труда и является психологической осно-
вой труда... Труд — царство воли» [5, p. 100, 167]. Это, 
конечно, уже марксизм, не Спиноза.

Ильенков не ставит понятие воли в связь с пробле-
мой столкновения разума и аффектов, которой посвя-
щены три из пяти частей «Этики». Словно не замечая 
конкретно-психологического учения Спинозы, Ильен-
ков сосредотачивает все свое внимание на его теории 
познания и ее значении для деятельностной психологии.

Проблема свободы воли рассматривается Ильен-
ковым сквозь призму двух противостоящих позиций: 
Декарта — Фихте, с одной стороны, и Спинозы — с 
другой. Первые отделяют волю от разума и рассма-
тривают ее как факт сознания, врожденный атрибут 
«Я». У Фихте весь мир (как внешняя природа, так 
и субъект, самое «Я») сперва создается «делом-дей-
ствием» свободной воли, а уже затем постигается 
разумом. Свобода воли постулируется как факт, от-
крываемый в «созерцании самого себя», интроспек-
цией. «Явление свободы есть непосредственный 
факт сознания, а никакое не следствие из другой 
мысли», — настаивает Фихте [14, с. 88]. При этом 
свобода вообще понимается им как «самоопределе-
ние» к действию, в полном согласии с приведенной 
выше дефиницией Спинозы.

Из понятия свободного «Я» Фихте дедуцирует 
существование внешнего мира, «не-Я», а затем, из их 
взаимодействия, все дальнейшие определения созна-
ния и мира, субъективной и объективной реальности. 
Спиноза, в ильенковском прочтении, действует пря-
мо противоположным образом — выводит сознание 
со всем его содержимым из локомоторной деятельно-
сти тела. Тем самым Спиноза превращается в пред-

течу деятельностной теории «интериоризации» (Вы-
готский предпочитал термин «вращивание»).

«Тут уж выбирайте: либо Фихте, либо Спиноза. 
Либо сначала “интериоризация” внешних действий 
во внешнем пространстве (Спиноза), либо с само-
го начала экстериоризация всего “внешнего” мира 
из априори заложенных внутри (безразлично — на-
зывают это “мозгом” или “душой”, церебральными 
структурами или экзистенцией) условий» [9, с. 75].

Механику интериоризации внешнего действия 
Ильенков описывает в очерке втором «Диалектиче-
ской логики». Спинозовская «мыслящая вещь» (res 
cogitans)4 толкуется здесь как «мыслящее тело» — 
тем самым Спиноза превращается в материалиста. 
Остается понять, как тело в процессе своего движе-
ния порождает мысли, идеи. Многие материалисты и 
по сей день возлагают эту функцию на серое веще-
ство мозга. Ильенковский Спиноза решает проблему 
иначе: для понимания процесса мышления необхо-
димо исследовать характер движения тела во внеш-
нем мире, в кругу других тел.

«Человек же — мыслящее тело — строит свое 
движение по форме любого другого тела... Мысля-
щее тело свободно огибает любое препятствие самой 
сложной формы» [6, с. 34]4. Вот что такое свобода: это 
способность тела огибать препятствия и строить свое 
движение по форме любых встретившихся во внеш-
нем мире тел. Такую свободу даровала «мыслящему 
телу» Природа (или, что то же самое, Бог). Нужно 
только развить в своем теле этот дар свободы.

Выготский вычитывает у Спинозы ровно обратную 
истину: «NB! К Спинозе. Человек по законам природы 
не есть свободное существо: люди не рождаются сво-
бодными... Свобода не лежит на равнине, доступная 
для всех и находящаяся у всех под руками. Она не в на-
чале, а в конце пути человека. Она недоступна ребенку. 
Она заложена не в глубинах, а на вершинах духа» [3, с. 
435]. Свое учение о восхождении души к свободе Вы-
готский именует «вершинной» психологией.

В последних строках «Этики» говорится, как тру-
ден путь людей к свободе и как редко они его нахо-
дят. «Однако все же его можно найти». Такая свобода 
не дарована нам природой, как у Руссо — «человек 
рожден свободным» — или у академика Павлова с его 
«рефлексом свободы». Человеческая свобода по кро-
хе добывается у природы трудом...

Осознавая схему своего собственного движения по 
контурам внешних тел, «мыслящее тело» тем самым 
образует «адекватную идею» об этих контурах, продол-
жает Ильенков. Так, по его мнению, представлял себе 
процесс мышления материалист Спиноза, причем это — 
высшая форма мышления, «интуитивное знание».

Нечто подобное описанной схеме «интериориза-
ции» движений у Спинозы действительно есть. По 

2 «Воля и разум — одно и то же» [13, p. 80].
3 Этот термин Спиноза унаследовал от Декарта, который определял душу, «Я» (mens, ego) как res cogitans, в отличие от тела как res 

extensa, «вещи протяженной». Декарта критиковал материалист Гоббс, доказывая, что res cogitans есть тело, а не душа. В том споре Спи-
ноза принял сторону Декарта, хотя и с принципиальной оговоркой: душа и тело, при всем их отличии, не две разные вещи; это два разных 
способа действия одной вещи — человека. Но все же мышление совершается в его душе, не в теле.

4 Слово «свободно» выделено мной. — А.М.
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этой схеме в любом живом теле, не только у человека, 
возникают чувственные образы, на которые ориен-
тируется низшая форма мышления — воображение 
(imaginatio). Все до единой идеи воображения не-
адекватны. Они передают пространственные конту-
ры внешних тел, но не способны адекватно выразить 
причинно-следственные отношения и законы приро-
ды. Пространственный контур вещи лишь частично 
выражает собственную, внутреннюю природу вещи; 
отчасти же он выражает природу множества внешних 
тел, воздействующих на данную вещь. Поэтому по-
знание пространственных свойств вещей (идея вооб-
ражения) способно дать лишь «смутное, смешанное» 
(confusa) представление о природе этих вещей.

Активное движение в соответствии с геометрией 
внешнего мира есть принцип действия наших при-
родных органов осязания и зрения. Это схема работы 
чувственного восприятия, в которой нет ничего спец-
ифически человеческого, созданного трудом, куль-
турного, т. е. ничего «идеального» в смысле Ильенко-
ва. Копировать пространственные формы, сохранять 
их в памяти и использовать для ориентации способно 
любое животное.

Определенная степень свободы в движении по 
контурам внешних тел, несомненно, наличествует — 
как в смысле физическом, так и психологическом, но 
о мышлении Спиноза имел гораздо более глубокое и 
верное понятие.

Подвергая критике материалистов — «…тех, ко-
торые думают, будто идеи состоят в образах, возни-
кающих в нас вследствие столкновения с телами» 
(именно эту мысль Ильенков приписал самому Спи-
нозе), — автор «Этики» призывал ни в коем случае не 
смешивать чувственные образы тел с идеями мышле-
ния. «Идея (составляя модус мышления) не состоит 
ни в образе какой-либо вещи, ни в словах, ибо сущ-
ность слов и образов составляется из одних только 
телесных движений, никоим образом не заключаю-
щих в себе понятия мышления» [13, с. 81].

Вдвойне ошибочно принимать чувственные образы 
за адекватные идеи. Последние выражают законы и 
причины бытия вещей «под формой вечности», а не из-
менчивые, пространственно-временные контуры тел.

Сам Ильенков считал верным определением чело-
века то, которое дал Бенджамин Франклин и одобрил 
Маркс: «Человек есть существо, производящее орудия 
труда». Ну а что же «мыслящее тело»? Такого рода 
«соматическое» определение человека далеко от марк-
сизма как от Луны. Оно несомненно материалистиче-
ское, но ведь материализм бывает разным. Марксов 
«практический материализм» (а с ним и вся культур-
но-историческая психология) покоится на понимании 
человека как субъекта и продукта общественного тру-
да. Определение «мыслящего тела» в теоретическом 
отношении не более ценно, чем «двуногое без перьев». 
Обе эти дефиниции абстрагируются от сущности че-
ловека, от его общественно-трудовой природы.

Человеческий организм становится органом 
мышления, когда он включается в жизнедеятель-
ность общества, превращаясь в частицу мира культу-
ры. Мышление — это культурная функция личности, 

понятой как микросоциум, как мой и твой персональ-
ный «ансамбль общественных отношений» (Маркс).

Для того чтобы образовать идею, недостаточно 
двигаться по контурам внешних тел. Этого мало. 
Пока тело не начинает трудиться, никакого мыш-
ления, адекватных идей и вообще ничего идеального 
нет и быть не может, учил Ильенков. В самом кон-
це очерка он исправляет ошибку своего Спинозы от 
имени Маркса: настоящим субъектом мышления яв-
ляется процесс труда, а не физические тела. «Труд — 
процесс изменения природы действием обществен-
ного человека — и есть “субъект”, коему принадлежит 
“мышление” в качестве “предиката”» [6, с. 54].

Как видим, марксист Ильенков понимал дело куда 
лучше, вернее и глубже, чем нарисованный им «Спи-
ноза». Те, кто принимают этого персонажа за «альтер 
эго» Ильенкова, теряют возможность понять и самого 
Ильенкова, и работы Спинозы, — не говоря уже о куль-
турно-исторической теории мышления и свободы.

II. Свобода как «сознание цели рода»

Свобода у человека, в отличие от животных, со-
стоит не столько в движении по готовым контурам, 
сколько в их ломке и придании внешним телам иных, 
культурных контуров. Ильенков положил факт прак-
тически-трудовой «антропоморфизации природы» в 
основу своего учения о свободе воли. Человек изме-
няет внешний мир сообразно собственным целям, це-
лесообразно, и все его высшие психические функции 
и идеи возникают как компоненты и отражения этой 
целесообразной предметной деятельности.

Действование по цели всегда считалось отличитель-
ным признаком свободной воли, и Ильенков сохраняет 
верность этому принципу. Он стремится конкретизи-
ровать понятие цели. Ведь животным и растениям тоже 
трудно отказать в целесообразном устройстве тел и це-
лесообразности процессов жизнедеятельности. В чем 
же состоит специфика человеческих целей?

В этом пункте Ильенков обращается за подмогой 
к Канту. В трудах Спинозы прямого ответа не на-
шлось: само понятие цели перемещается им из обла-
сти «интеллекта», мыслящего вещи строго логически, 
sub specie aeternitatis, в область знания эмпирическо-
го и неадекватного — «имагинации». Целесообраз-
ность, как остроумно отметил Ильенков, превраща-
ется у Спинозы у целосообразность, т. е. причинную 
обусловленность частей со стороны целого, которому 
они принадлежат.

Идея «целосообразности» вполне может быть 
конкретизирована и развита в культурно-истори-
ческом духе, если принять за «целевое целое» — 
общество, а человеческую жизнь понять как волну 
и частицу «общественного бытия». Деятельность 
каждого человека, как личности, обусловлена обще-
ством, социальными связями, в которые он включен 
в качестве человека (а не в качестве биологического 
организма или физико-химической «лаборатории», 
каковой является всякое природное существо). Пол-
ная совокупность таких связей, от семьи до челове-

Майданский А.Д. Э.В. Ильенков о свободе воли
Maidansky A.D. Evald Ilyenkov on the Freedom of the Will
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чества в целом, именовалась в немецкой философии 
«родом» (Gattung).

Для Канта, пишет Ильенков, «свобода совпадает с 
правильным сознанием цели рода или с представлени-
ем о цели рода как о самоцели... Поэтому каждый от-
дельный человек только тогда и только там и выступает 
как Человек, когда и где он сознательно, то есть свобод-
но, совершенствует свой собственный род» [7, с. 72].

Данное положение сделала своим постулатом 
культурно-историческая психология. «Высшими пси-
хологическими функциями» Выготский называет те, 
которыми индивид обязан не своему органическому 
телу, а своему «роду». Этим термином обозначаются 
только и исключительно функции, осуществляющие 
цели-интересы целого, человеческого сообщества, 
в котором формируется личность и протекает вся ее 
жизнедеятельность, с момента рождения и до смерти.

Включение ребенка, его предметной деятельности 
и физической жизни, в культурную «родовую жизнь» 
кладет начало процессу освобождения индивида от вла-
сти природных сил и стихий — как противостоящих 
ему во внешнем мире, так и заложенных в его собствен-
ном теле (аффективные реакции и врожденные про-
граммы поведения). Этот процесс Выготский именует 
«культурным развитием», а психологическую функ-
цию, благодаря которой он осуществляется, — «волей». 
Общество предоставляет ребенку средства культур-
ного развития, знаки, которые одновременно служат 
и стимулами к овладению своим поведением. Посред-
ством знаков ребенок при помощи взрослых, в сотруд-
ничестве с другими людьми, берет под контроль свои 
органические потребности, влечения и аффекты. Как и 
вся высшая психика, воля — функция социальная. Пер-
воначально волю диктуют ребенку другие люди, обще-
ство в их лице. Моя свобода начинается с повиновения 
другим и представляет собой, по сути, принуждение 
самого себя к культурному поведению и образу жизни.

«В этом смысле Блондель с полным правом гово-
рит, что корни воли надо искать в социальной жизни 
человека и что по своей настоящей функции воля яв-
ляется скорее повиновением, чем свободой. Это уме-
ние направить свое поведение сообразно социальным 
стимулам и сказывается в развитии воли» [5, с. 166].

Традиционная психология ставила волю в один 
общий ряд с другими психическими функциями, та-
кими как внимание, память, речь и др. У Выготского 
воля превращается в форму осуществления и регуля-
ции всякой функции и поведения в целом5. Иногда 
он говорит о воле как «стадии» в развитии психоло-
гических функций, причем для различных функций 
эта стадия наступает в разное время — когда ребенок 
или подросток осознает свои функции и более или 
менее свободно овладевает ими. В других местах вы-
деляются две стадии, или «генетических ступени», в 
развитии самой воли: начальная, «гипобулическая» 

стадия и высшая стадия «целевой воли». Разница 
между ними заключается в характере целеполага-
ния. На первой стадии воля обслуживает аффектив-
ную жизнь и черпает энергию напрямую в аффектах 
(боли, голода, гнева, страха и т. д.). «В примитивной 
психической жизни воля и аффект тождественны», — 
цитирует он Э. Кречмера [4, с. 403]6. На второй ста-
дии, уже в подростковом возрасте, источником воли 
становится мышление в понятиях, приходящее на 
смену мышлению в комплексах. Как подробно по-
казывает Выготский, при расстройствах функции об-
разования понятий (в случаях афазии или истерии, к 
примеру) неминуемо распадается и «целевая воля».

Ильенков начинает с исследования свободной 
воли в абстракции от «социальной ситуации разви-
тия», в натуралистической системе координат «мыс-
лящее тело — внешний мир». В этой системе он ищет 
первичную «клеточку» свободы, и таковой оказыва-
ется целесообразное действие индивида, осущест-
вляемое им в соответствии с «совокупной мировой 
необходимостью», выступающей в форме цели.

«Действие, преодолевающее рабскую зависи-
мость от ближайших (случайных единичных) обсто-
ятельств — условий, и есть элементарный акт сво-
боды, действие по цели (осознанной потребности)... 
Воля тем “сильнее” (тем “свободнее”), чем яснее 
представление о всей совокупности обстоятельств — 
как ближайших, так и отдаленных, — внутри которой 
совершается деятельность (совокупность действий). 
Это Спиноза чистейшей воды» [9, с. 73].

Но Ильенков не был бы чистейшей воды маркси-
стом, если бы его вполне устроила плоская система коор-
динат «мыслящее тело — внешний мир». Он добавляет в 
нее третью ось — социальную: в форме цели выражается 
«не “моя” (индивидуально-эгоистическая) потребность, 
а всеобщая (коллективно положенная) потребность, сде-
лавшаяся моей, личной». Стало быть, свобода воли есть 
коллективное, общественно-историческое качество че-
ловеческой деятельности. Индивидуум не обладает та-
кой свободой от рождения, но приобретает ее в той мере, 
в какой он превращается в субъекта «всеобщей потреб-
ности»; и воля его свободна ровно настолько, насколь-
ко его образ действий соответствует идеальным целям 
и нормам общественной жизни. Эту поправку к своему 
Спинозе Ильенков называет «расшифровкой (конкре-
тизацией) в марксизме понятия мыслящего тела» [9, 
с.  75]. Место движущегося тела заступает «ансамбль 
общественных отношений», личность...

Нам кажется, вряд ли правомерно рассматривать 
культурно-историческую психологию вообще и, в 
частности, учение о свободе воли как «расшифровку» 
натуралистического учения о «мыслящем теле», наде-
ленном «свободой огибания препятствий» в окружаю-
щем его пространстве. Хотя такого рода способность, 
безусловно, является необходимой природной предпо-

5 Понимание воли как «регулятивного фактора душевной жизни» ранее развивал М.Я. Басов [см.: 1]. Выготский упоминает учение 
Басова о воле в записной книжке 1931 года [3, с. 244].

6 Читатель Собрания сочинений Выготского поневоле припишет эти слова ему, ибо редакторы сняли кавычки. Так же они поступали 
и во множестве других мест с упорством, достойным лучшего применения.
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сылкой культурного развития — так же, как наличие 
верхней конечности с большим числом механических 
степеней свободы и, желательно, с пятью пальцами яв-
ляется предпосылкой шитья или игры на рояле.

III. Иллюзия свободы и «психологическая 
физиология»

Среди заметок и набросков по психологии в до-
машнем архиве Ильенкова нашелся один, интерес-
нейший, в котором проблема свободы воли ставится 
в связь со знаменитыми опытами И.П. Павлова.

Как известно, академик Павлов считал стремление 
к свободе, наряду с «рабской покорностью», безуслов-
ным рефлексом, присущим как людям, так и живот-
ным. Он изучал эту «физиологическую реакцию» на 
собаках, экспериментируя с расположением станка и 
силой фиксации тела, пытаясь сначала подавить «реф-
лекс свободы», затем — оживить и выясняя, что проис-
ходит при столкновении его с пищевым рефлексом у 
одной необычайно свободолюбивой дворняги [12].

Ильенков констатирует внутреннее родство этой, 
казалось бы, чисто материалистической позиции 
Павлова с субъективно-идеалистической установкой 
Фихте. В обоих случаях феномен свободной воли 
принимается за безусловный факт. Свобода постули-
руется «как нечто не только не объяснимое, но и ле-
жащее в основании вообще “объяснения” всех других 
феноменов сознания» (у Фихте) или разных форм 
поведения (у Павлова). «Спинозизм безусловно обя-
зывает относиться к так понимаемой свободе воли 
как к чистейшей воды психологической иллюзии, за 
коей всегда кроется неосознаваемая причина» [9, с. 
70]. Что же это за причина? «Реальная деятельность 
мыслящего тела», — отвечает Ильенков.

Свобода воли — иллюзия, если воля мыслится 
как нечто отличное от разума, как особая функция 
или «способность души» управлять своим телом 
и направлять наш разум. Такая свобода была бы, в 
сущности, чистым произволом или своеволием. За 
этой иллюзией всегда кроется рабское подчинение 
ходячим схемам, не понятым нами фактам и обстоя-
тельствам, принуждающим нас совершать действия, 
которые, вследствие незнания их причин, восприни-
маются как акты «свободной воли».

В науке подобный произвол, своевольный разрыв 
с логикой вещей, пагубен вдвойне. Примером тому 
Ильенков считает эксперименты, принесшие Пав-
лову мировую славу. В них «устанавливается совер-
шенно неестественная (противоестественная) связь 
между мясом и... лампочкой». По сути, эти опыты 
доказывают лишь то, что между безусловным раздра-
жителем и сигналом «никакой связи нет. Ни внутри 
организма, ни в среде... Именно поэтому связь может 
быть установлена абсолютно любая — чисто произ-
вольно, без всякой физиологической или “средовой” 
логики; и потому связь мяса и лампочки — это дело 
произвола, “свободы воли”, т. е. “психики” в ее субъ-
ективно-идеалистическом, интроспекционистском 
толковании» [8, с. 277—278]. Так что и здесь Павлов 

снова, сам того не подозревая, протягивает руку под-
держки Фихте и «эмпирической психологии».

В опытах Павлова собака выступает как объект 
воздействия внешних раздражителей, а не как субъ-
ект поисково-ориентировочной деятельности, како-
вую Ильенков и считает «психической» в истинном 
смысле этого слова. Субъектом деятельности здесь яв-
ляется «психика Павлова, а не психика собаки, ибо по-
следняя отключена условиями эксперимента вместе с 
“самопроизвольным движением” тела собаки, непод-
вижно привязанной к станку» [8, с. 279]. Лишив соба-
ку свободы передвижения, Павлов тем самым лишил 
себя всякой возможности понять ее психику.

Целесообразно и в этом смысле «свободно» здесь 
только и исключительно поведение самого Павлова. 
Это его действия обусловливают поведение животно-
го, так что рефлекторная дуга замыкается не в мозгу 
животного, а между ним и мозгом Павлова.

Вся так называемая «павловская психология» в 
этом свете представляет собой своеобразную интро-
спекцию. Тело собаки выполняет роль «зеркала», в 
котором ученый рассматривает акты своей «свобод-
ной воли» — произвольно созданные им нейродина-
мические связи в мозгу подопытного животного.

Дабы собственная психика собаки не вторгалась в 
процесс интроспекции, ее приходится как минимум 
обездвижить. Павлову хотелось бы вообще отнять 
у собаки способность воспринимать что-либо, кро-
ме предлагаемых ей раздражителей — пищи, звуков 
метронома и вспышек света. С этой целью была по-
строена Башня молчания, «…где “свободная воля” 
И.П. Павлова — высший закон» [8, с. 279].

За стенами башни каждая психическая связь и 
каждый условный рефлекс, ее реализующий, заданы, 
детерминированы объективными условиями деятель-
ности, т. е. деятельными контактами живого суще-
ства и предметов его потребности.

Психика необходима лишь там, где врожденные 
программы жизнедеятельности, запечатленные в ге-
номе и мозговых структурах, недостаточны для удов-
летворения потребности, из-за чего приходится при-
лагать деятельные усилия, чтобы завязать нужную 
связь между своим организмом и внешним миром. 
Скажем, для дыхания работа психики обычно не тре-
буется, а в процессе охоты без нее не обойтись.

Во времена Ильенкова схожую критику в адрес 
Павлова высказывал основоположник этологии 
К. Лоренц. Наблюдая за полудикими козами в пред-
горьях Армении, в лагере для военнопленных, он 
вдруг осознал, что условный стимул обретает био-
логический, эволюционный смысл, лишь находясь 
в реальной причинной связи с безусловным. Павлов 
же эту связь намеренно разрывал, замещая ее антро-
погенным эрзацем. Игнорировались и особенности 
поведения «общественных псовых».

«Я никоим образом не хочу преуменьшить значение 
опытов Павлова», — дипломатично оговаривается Ло-
ренц, — но когда мы аналитически «вырезаем кусок из 
системы» (поведения животного), как это делает Пав-
лов, не следует полагать, будто «система состоит теперь 
из одной только изолированной части и что одной этой 
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части уже достаточно, чтобы понять все свойства систе-
мы в целом» [10, с. 320]. Условные рефлексы — важней-
ший компонент поведения, но далеко не единственный, 
и отнюдь не им определяется характер сложной пси-
хологической системы. Меж тем большинство ее ком-
понентов «выключается», когда собака привязывается 
«кожаной сбруей, едва ли позволяющей ей сделать ка-
кое-нибудь движение» [там же]. Без свободы движений 
нормальная работа психики невозможна.

Еще раньше, до войны, в этом же направлении, но 
со стороны физиологии нервной деятельности, двига-
лась мысль Н.А. Бернштейна. Он обращает внимание 
на тот факт, что фиксация собаки в станке оборачи-
вается утратой пластичности центральной нервной 
системы: она оказывается — и это у очень высоко-
развитого животного! — «…тугой на переключения и 
при этом так легко подверженной гипнотическим и 
невротическим болезненным реакциям. Точно ли тут 
высшая нервная деятельность? Нормальная ли это 
деятельность?» [2, с. 252].

Рефлексы надлежит рассматривать в контексте 
«всей ситуации», включающей в себя и внешний 
мир, и жизненный опыт, и наличные экфории (ак-
тивированные воспоминания), и массу внешних и 
внутренних ощущений в данный момент. «Я думаю, 
что упорное снотворное действие на собак условно-
рефлекторных опытов объясняется... скорее всего, 
мертвящим, гипнотизирующим действием ненату-
ральной и индифферентной для них обстановки этих 
опытов», — заключает Бернштейн [2, с. 210].

Таким образом, философ, биолог и физиолог, 
каждый своей дорогой, пришли к одному и тому же 
выводу: опыты Павлова искажают предмет психоло-
гического исследования. Психика есть производная 
активного, свободного движения тела во внешнем 
мире. С прекращением свободного самодвижения тела 
неминуемо угасает и психика.

Размышления Ильенкова над экспериментами 
Павлова венчает «спинозистское» утверждение, что 
психическая деятельность и высшая нервная дея-
тельность являются формами проявления и осущест-
вления внешней предметной деятельности. Система 
условных рефлексов определяется им как «…интери-
оризованная... совокупность схем внешней деятельно-
сти, спущенной на уровень автоматизма» [8, с. 277].

Каково же взаимоотношение этих двух деятель-
ных форм (Спиноза сказал бы: «модусов»)? Они 
равномощны и симметричны, как магнитные полюса, 
или же деятельность физиологическая и психиче-
ская, рефлекторная и поисковая, автоматическая и 
свободная образуют два разных уровня движения — 
низший и высший? В работах Ильенкова эта пробле-
ма специально не обсуждается, но он явно склоняется 
ко второму решению. На это указывают и его слова о 
деятельности, спускающейся на «уровень автоматиз-

ма». Доводы в пользу такого решения можно найти в 
одном докладе Выготского.

В 1931 г. в Советский Союз приехал знаменитый 
американский ученый К.С.  Лешли, и «Общество 
психоневрологов-материалистов» пригласило Вы-
готского участвовать в прениях по докладу Лешли7. 
В конце своего выступления Выготский поделился 
видением магистральной линии развития совре-
менной психоневрологии. Если В. Вундт стремился 
построить «физиологическую психологию», то те-
перь, на наших глазах, возникает «психологическая 
физиология», цель которой — «раскрыть физиоло-
гическую организацию сложных живых психологи-
ческих образований». При этом физиолог должен 
«исходить непосредственно из данных, открываемых 
в психологии», а уж затем, во вторую очередь, — из 
данных физиологии нервной деятельности (звучит 
как упрек школам Павлова и Бехтерева, к числу ко-
торых, в большинстве своем принадлежали и слуша-
тели, «психоневрологи-материалисты»).

Выготский проводит параллель с биохимией, в ко-
торой химик решает проблемы биологии, ориентиру-
ясь на современные учения о живой природе, т. е. на те-
орию более высокой, нежели мир химических реакций, 
формы развития природы. Судя по всему, так же Вы-
готский представляет себе и отношение между телом и 
душой, физиологией и психологией. Это — отношение 
между двумя уровнями развития живой природы, низ-
шим и высшим. Психический «этаж» выше уже по той 
простой причине, что он возникает позже и не иначе 
как на физиологической основе, а не наоборот.

Тот, кто хочет понять процесс развития от низ-
шего к высшему, должен смотреть на этот процесс 
«сверху вниз». Анатомия психики — ключ к понима-
нию работы высшей нервной системы. Так, полагаем, 
можно было бы сформулировать кредо «психологи-
ческой физиологии»8.

Заключение

В свое время Гегель охарактеризовал всемирную 
историю как «прогресс в сознании свободы»; затем 
Маркс представил историю общества как восхожде-
ние в «царство свободы» (Reich der Freiheit) по сту-
пеням экономических формаций. Ничто не мешает 
нам распространить тот же принцип свободы и на 
эволюцию мира в целом. Каждая новая, более высокая 
ступенька эволюционной лестницы, от элементарной 
частицы до сообщества разумных существ, на порядок 
умножает число степеней свободы движения. Эволю-
ция человеческой психики есть процесс ее освобож-
дения из «рабства страстей» с помощью культурных 
орудий и усовершенствования разума, или, что то же 
самое, процесс возрастания нашей свободы воли.

7 Стенограмма выступления Л.С. Выготского, им лично отредактированная, хранится в Архиве РАН. Ф. 351. Оп. 2. Д. 57. ЛЛ. 12—20. 
Редакция журнала «Культурно-историческая психология» планирует опубликовать ее в № 3 за 2024 г.

8 В дальнейшем эту линию исследований повел А.Р. Лурия, позаимствовав и сам термин «психологическая физиология». Первые 
опыты ее создания в нашей стране он связывал с трудами Н.А. Бернштейна и П.К. Анохина [см.: 11].
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Вторая часть статьи посвящена эмпирической проверке предположений о позитивном характе-
ре мечтания, обоснованных в первой части статьи. Исследование 1 описывает процедуру создания 
и апробации методики «Опросник конструктивного мечтания». Бифакторная четырехфакторная 
модель ESEM показала хорошее соответствие эмпирическим данным: опросник оценивает общий 
показатель конструктивного мечтания и четыре частные шкалы (Наличие мечты, Польза мечты, По-
глощенность мечтой и Вера в мечту). Методика показала приемлемые психометрические показатели: 
хорошую структурную и конструктную валидность и достаточно высокие показатели надежности 
шкал (a > 0,76) для исследовательских целей. В исследовании 2 проверялись гипотезы о связи вы-
раженности конструктивного мечтания (КМ) с показателями саморегуляции, самодетерминации и 
уровнем психологического благополучия личности. Были показаны умеренные связи КМ с личност-
ной автономией, переживанием осмысленности жизни, сбалансированной временной перспективой, 
выраженностью эвдемонических мотивов, более позитивным прогнозом относительно возможности 
достичь собственные цели уровнем психологического благополучия личности. Гипотеза о положи-
тельной связи КМ и преобладания внутренних стремлений личности над внешними не подтверди-
лась. Полученные результаты позволили сделать вывод о важной роли мечты в эмоциональной и 
мотивационной регуляции психической деятельности.
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Введение

Явления мечты и мечтания до недавнего времени 
практически не оказывались в поле внимания эмпи-
рической науки. Сложность изучения этих феноме-
нов связана, с одной стороны, с их мимолетностью и 
субъективной незначительностью (мечты-грезы), с 
другой, — напротив, с их очень личным содержани-
ем («мечта всей жизни»), которое нередко скрыто 
от других людей. В последние 30 лет наблюдается 
всплеск исследований, посвященных мечте и мечта-
нию. Изучение позитивного конструктивного мечта-
ния показало целый ряд позитивных функций мечты 
и мечтания в регуляции психической деятельности 
[22]. Однако большинство эмпирических работ про-
ведено на англоязычных выборках, тогда как иссле-
дований мечты на русском языке крайне мало.

Вторая часть настоящей статьи посвящена эмпи-
рической проверке гипотез об адаптивном характере 

мечты и конструктивного мечтания, которые были 
выдвинуты нами на основании теоретической модели, 
представленной в первой части работы [7]. Напом-
ним, что мечта и конструктивное мечтание направ-
лены в будущее, они положительно эмоционально 
окрашены и обладают ценностью для личности [1; 
7]. Опираясь на культурно-деятельностный подход к 
пониманию мечты и результаты исследований мечта-
ния, проведенных в рамках когнитивной психологии 
и психологии мотивации, мы предполагаем, что кон-
структивный характер мечтания и наличие мечты свя-
заны с показателями эффективной саморегуляции и 
самодетерминации: диспозициональной автономией 
личности, более позитивным прогнозом относитель-
но достижимости собственных целей, а также сба-
лансированной временной перспективой. Мы также 
предполагаем, что конструктивный характер мечта-
ния связан с показателями развития мотивационной 
сферы (эвдемонической мотивацией и преобладанием 
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внутренних целей над внешними) и выступает одним 
из проявлений личностной зрелости.

Для проверки исследовательских гипотез о мечте 
и конструктивном мечтании нами была поставлена 
задача создания и апробации русскоязычной методи-
ки для изучения мечты и конструктивного мечтания. 
Учет культурного контекста необходим, поскольку 
понимание и представление о мечте и мечтании де-
монстрирует существенные культурные и языковые 
различия (см первую часть статьи).

Исследование позитивных свойств мечты и кон-
структивного мечтания состояло из двух серий. Пер-
вая серия исследования посвящена разработке и ва-
лидизации методики «Опросник конструктивного 
мечтания» (ОКМ), а вторая — исследованию пози-
тивных свойств конструктивного мечтания. Стати-
стическая обработка данных проводилась в програм-
мах Jamovi 1.6.23.0 и MPlus 8.8.

Исследование 1

Целью первой серии исследования была разра-
ботка и валидизация методики «Опросник конструк-
тивного мечтания» (ОКМ).

Методика
В исследовании использовано две выборки. Пер-

вая выборка использовалась для первичного анализа 
факторной структуры опросника и включала 304 че-
ловека, из них 84% — женщины в возрасте от 17 до 
79 лет (M = 34,0; SD = 9,81). Вторая выборка, исполь-
зованная для кросс-валидизации полученной струк-
туры, включала 359 человек, из них 86,5% — женщи-
ны в возрасте от 18 до 68 лет (M = 36,4; SD = 10,7). 
Респонденты были пользователями социальных се-
тей и психологических веб-сайтов и участвовали в 
онлайн-исследовании анонимно и добровольно.

В исследовании 1 были использованы следующие 
методики.

1. Опросник конструктивного мечтания (ОКМ). 
Первый вариант методики включал 43 оригинальных 
утверждения, разработанных с опорой на теоретиче-
ский анализ понятий «мечта» и «конструктивное меч-
тание». Пункты опросника по содержанию составля-
ли 4 группы (наличие мечты, поглощенность мечтой, 
важность мечты и вера в возможность ее реализации) 
и оценивались по 5- балльной шкале Ликерта.

2. Краткий опросник процессов воображения 
(Imaginal Process Inventory, Short Form, сокр. SIPI [11]) 
(только первая выборка, N = 285). Опросник SIPI был 
выбран для проверки конструктной валидности ме-
тодики ОКМ. Краткая версия опросника включает 
45  утверждений, оценивающих 3 стиля мечтания: по-
зитивное конструктивное мечтание (характеризуется 
позитивным отношением к мечтам, их позитивной эмо-
циональной окраской, направленностью в будущее и 
ориентацией на решение проблем), дисфорическое меч-
тание (связано с чувствами вины, тревоги, страха неуда-
чи или агрессией), а также рассеянность (склонность к 
скуке, блужданию мыслей, трудности концентрации). 

Методика была переведена нами на русский язык (сти-
мульный материал доступен по ссылке: https://osf.io/
rckwv), перевод проверялся и уточнялся в ходе группо-
вой дискуссии с привлечением экспертов-билингвов.

3. Эмоциональная окраска мечты («Когда я меч-
таю, я чувствую…»). Респондентам предлагалось 
оценить выраженность 8 эмоций (радость, страх, 
вдохновение, прилив сил, грусть, уверенность, стыд, 
разочарование) по 5-балльной шкале Ликерта.

Результаты и обсуждение
Структура и надежность шкал опросника ОКМ
Изучение структуры методики ОКМ проходило в 

3 этапа. На первом этапе (выборка 1, N = 304) исполь-
зовался иерархический кластерный анализ по методу 
Уорда (метрика — коэффициент корреляции Пирсо-
на, обратные утверждения инвертированы) и экспло-
раторный факторный анализ (ЭФА). Были получе-
ны 4 относительно однородные группы утверждений, 
которые хорошо соответствовали теоретической мо-
дели: Наличие мечты, Польза мечты, Поглощенность 
мечтами и Вера в мечту. По итогам ЭФА и анализа 
надежности были удалены 11 пунктов с низкими 
факторными нагрузками и получен итоговый набор 
из 32 утверждений (стимульный материал доступен 
по ссылке: https://osf.io/jwqfp). Второй и третий 
этапы разработки опросника были посвящены про-
верке четырехфакторной структуры методики ОКМ 
на второй (N = 359) и сводной (N = 663) выборках. 
Использовалось эксплораторное моделирование 
структурными уравнениями (ESEM), пункты опрос-
ника рассматривались как порядковые (статистика 
WLSMV [16;20]).

Показатели четырехфакторной модели на обеих вы-
борках свидетельствовали о приемлемом, но не отлич-
ном соответствии исходным данным (табл. 1). С учетом 
того, что конструктивное мечтание представляет собой 
единый феномен, мы проверили также бифакторную 
модель ESEM с четырьмя частными факторами и од-
ним общим фактором. Модель показала хорошее и от-
личное соответствие эмпирическим данным на второй 
и сводной выборках, соответственно, и сопоставимые 
оценки параметров (табл. 2). Все пункты методики 
имели статистически достоверные нагрузки на общий 
показатель конструктивного мечтания (ОПКМ). Поч-
ти все пункты имели статистически достоверные тео-
ретически ожидаемые нагрузки на частные факторы, 
которые превышали перекрестные нагрузки, за не-
сколькими исключениями. Нагрузка пункта 3 на фак-
тор Польза мечты была слабой, однако с учетом содер-
жания утверждения и результатов анализа надежности 
мы сохранили этот пункт в составе исходной шкалы. 
Два пункта, 9 и 23, имели перекрестные нагрузки, со-
поставимые с нагрузками на основные шкалы, однако, 
опираясь на те же соображения, мы сохранили эти пун-
кты в составе исходных шкал.

Для оценки внутренней согласованности шкал 
методики ОКМ использовался альфа-коэффициент 
Кронбаха. Показатели надежности на обеих выбор-
ках были сопоставимы и свидетельствовали о прием-
лемой и высокой надежности шкал опросника (0,72 и 
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выше). Показатели надежности шкал для выборки 2 
представлены в табл. 3.

Структура и надежность шкал опросника SIPI
Для проверки структурной валидности опросни-

ка SIPI использовалась модель ESEM c 3 факторами 

с добавлением ковариаций между утверждениями, 
входящими в один и тот же фасет, согласно теорети-
ческой модели [12]. Модель показала хорошее соот-
ветствие данным; все факторные нагрузки пунктов 
(данные доступны по ссылке: https://osf.io/a2jm6) 
были статистически достоверными и превышали по 

Т а б л и ц а  1
Показатели структурных моделей методик ОКМ и SIPI

Методика Выборка Модель χ2 (df) CFI RMSEA[90% CI] SRMR
ОКМ Выборка 2 

(N=359)
4 фактора 749,72 (374) 0,934 0,053 [0.047; 0.058] 0,042
Бифакторная 600,61 (346) 0,955 0,045 [0.039; 0.051] 0,035

Сводная
(N=663)

4 фактора 1252,92 (374) 0,919 0,060 [0.056; 0.063] 0,039
Бифакторная 913,64 (346) 0,948 0,050 [0.046; 0.054] 0,032

SIPI Выборка 1 
(N=285)

3 фактора 2248,01 (858) 0,781 0,075 [0.072; 0.079] 0,073
3 фактора + ков. 1278,33 (801) 0,923 0,046 [0.041 0.051] 0,054

Примечание: df — число степеней свободы χ2; CFI — сравнительный индекс согласия Бентлера; RMSEA — корень 
среднеквадратической ошибки аппроксимации с 90% доверительным интервалом; SRMR — стандартизированный корень 
среднеквадратического остатка.

Т а б л и ц а  2
Факторные нагрузки бифакторной модели ESEM методики ОКМ на сводной выборке (N = 663)

Пункт, № ОПКМ Польза мечты Поглощенность мечтанием Вера в мечту Наличие мечты
01 0,44 0,38 –0,03 0,43 0,03
02 0,62 0,43 –0,29 0,03 –0,05
03 0,56 0,06 –0,09 –0,26 0,11
04 0,45 0,52 0,05 0,33 0,07
05 0,30 0,45 0,20 0,02 0,24
06 0,57 0,36 –0,35 –0,15 –0,09
07 0,19 0,61 0,20 0,27 0,15
08 0,34 0,47 0,03 0,25 0,04
09 0,47 0,37 –0,40 –0,1 –0,16
10 0,38 0,24 –0,07 –0,21 0,17
11 0,27 –0,00 0,35 –0,14 –0,02
12 0,22 –0,11 0,47 –0,16 0,23
13 0,40 –0,12 0,47 –0,12 –0,25
14 0,21 –0,26 0,63 –0,17 0,15
15 0,46 0,01 0,46 –0,12 0,06
16 0,25 –0,07 0,49 0,04 0,33
17 0,41 –0,11 0,66 –0,11 –0,15
18 0,54 0,06 0,32 –0,03 0,16
19 0,28 –0,08 0,66 –0,13 –0,05
20 0,38 0,01 –0,34 0,51 –0,16
21 0,40 0,06 –0,04 0,36 0,08
22 0,39 0,43 0,09 0,47 0,02
23 0,31 –0,07 –0,47 0,40 –0,16
24 0,48 0,03 –0,13 0,58 –0,01
25 0,43 0,08 –0,35 0,41 –0,09
26 0,56 –0,02 –0,15 0,57 0,00
27 0,53 0,06 0,15 –0,03 0,36
28 0,42 0,13 0,12 0,03 0,36
29 0,66 0,12 –0,09 –0,22 0,38
30 0,66 0,01 0,05 –0,14 0,51
31 0,57 0,26 –0,08 0,27 0,28
32 0,46 0,04 0,42 –0,11 0,51

Примечание: нагрузки на факторы, соответствующие теоретической модели, выделены жирным шрифтом.
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модулю 0,3, а также превышали перекрестные нагруз-
ки, за исключением двух пунктов (30 и 35). С целью 
сохранения эквивалентности англоязычной версии, а 
также с учетом ограниченного объема выборки и ре-
зультатов анализа надежности, согласно которым эти 
утверждения не снижали надежность общих показа-
телей, было принято решение сохранить эти пункты 
в составе оригинальных шкал. Значение альфа-коэф-
фициента Кронбаха для каждой из 3 шкал методики 
составило 0,84, что говорит о высокой внутренней со-
гласованности.

Конвергентная и дискриминантная валидность
методики ОКМ
Для оценки конвергентной и дискриминантной 

валидности методики ОКМ был проведен корре-
ляционный анализ связей шкал опросников SIPI и 
ОКМ (табл. 3). Шкала «Позитивное конструктивное 
мечтание» SIPI положительно коррелировала как 
с ОПКМ, так и со всеми частными шкалами ОКМ. 
При этом связи шкал ОКМ с дисфорическим мечта-
нием и рассеянностью были обратными или слабы-
ми, а для ОПКМ — не значимыми, в соответствии с 
теоретическими ожиданиями.

Дополнительно был проведен корреляционный 
анализ связей шкал методик с частотой негативных и 
позитивных эмоций во время мечтания (8 утвержде-
ний образовали 2 теоретически ожидаемых фактора). 
Выраженность позитивных эмоций положительно 
коррелировала со всеми шкалами ОКМ и шкалой по-
зитивного конструктивного мечтания SIPI, а выра-
женность негативных эмоций демонстрировала об-
ратный паттерн связей.

Для более подробного изучения общей диспер-
сии шкал ОКМ и шкалы позитивного конструктив-
ного мечтания SIPI был проведен множественный 
линейный регрессионный анализ, в котором 4 шка-
лы ОКМ выступали предикторами позитивного кон-
структивного мечтания SIPI (зависимая переменная). 
Все 4 шкалы ОКМ были достоверными (p < 0,05) 

положительными предикторами позитивного кон-
структивного мечтания и объясняли 61% дисперсии 
(бета-коэффициенты составили 0,36 для наличия 
мечты, 0,32 — веры в мечту, 0,25 — пользы мечты и 
0,11 — поглощенности мечтами). Таким образом, все 
4 шкалы ОКМ можно считать компонентами единого 
конструкта, который содержательно соответствует по-
зитивному конструктивному мечтанию в модели SIPI.

Таким образом, в результате исследования 1 
разработан новый диагностический инструмент — 
«Опросник конструктивного мечтания», который 
позволяет оценить выраженность Общего показате-
ля конструктивного мечтания и его четырех харак-
теристик: Наличие мечты, Поглощенность мечтами, 
Польза мечты и Вера в мечту. Методика демонстри-
рует хорошую структурную валидность и достаточно 
высокие показатели надежности шкал для исследова-
тельских целей. Конструктная валидность подтверж-
дается теоретически предсказуемыми связями с 
показателями SIPI и позитивной и негативной эмо-
циональности во время мечтания. Вместе с тем не-
обходимо дальнейшее подтверждение конструктной 
валидности с использованием дополнительных мето-
дик. Переведенный на русский язык опросник SIPI 
также может применяться в русскоязычных психо-
логических исследованиях и практике консультатив-
ной работы.

Исследование 2

Основной целью второго исследования было из-
учение связей конструктивного мечтания с индика-
торами различных аспектов позитивного функцио-
нирования личности.

Методика
В исследовании приняли участие 359 человек, 

анонимных добровольцев, рекрутированных через 
социальные сети и веб-сайты психологической тема-

Т а б л и ц а  3
Корреляции шкал методик ОКМ, SIPI и эмоциональности мечты

Шкалы 
ОКМ, 
SIPI

ОПКМ
Польза 
мечты

Вера в 
мечту

Наличие 
мечты

Поглощен-
ность 

мечтами
ПКМ ДМ Р ПЭ НЭ

ОПКМ (α=0.87)
ПМ 0,81*** (α=0,78)
ВМ 0,62*** 0,50*** (α=0,81)
НМ 0,80*** 0,61*** 0,31*** (α=0,77)
Погл. М 0,60*** 0,17** –0,00 0,40*** (α=0,83)
ПКМ 0,76*** 0,66*** 0,57*** 0,66*** 0,30*** (α=0,84)
ДМ –0,03 –0,18** –0,17** –0,02 0,25*** –0,12* (α=0,84)
Р –0,06 –0,13* –0,39*** –0,00 0,28*** –0,26*** 0,43*** (α=0,84)
ПЭ 0,44*** 0,34*** 0,42*** 0,34*** 0,16** 0,49*** –0,05 –0,18** (α=0.82)
НЭ –0,13* –0,18** –0,28*** –0,08 0,12* –0,20*** 0,34*** 0,22*** –0,31*** (α=0,71)

Примечание: ОПКМ — общий показатель конструктивного мечтания; ПМ — Польза мечты; ВМ — Вера в мечту; НМ — На-
личие мечты; Погл. М — Поглощенность мечтами; ПКМ — Позитивное конструктивное мечтание; ДМ — Дисфорическое 
мечтание; Р — Рассеянность; ПЭ — Позитивная эмоциональность; НЭ — Негативная эмоциональность; «*» — p < ,05; 
«**» — p < ,01; «***» — p < ,001.



102

тики (86% женщин, возраст испытуемых — от 18 до 
72 лет, средний возраст — 37 лет).

С целью уменьшения нагрузки на респондентов 
инструменты были разделены на блоки: после за-
полнения опросника ОКМ и шкал психологического 
благополучия один из двух дополнительных блоков 
выбирался случайно. Объем выборки с учетом пропу-
щенных данных указан для каждой методики в табл. 5.

1. Методика «Опросник конструктивного мечта-
ния» (авторы Е.Н. Осин, Н.Б. Кедрова, П.А. Егорова) 
(N = 359). Методика включала дополнительные пун-
кты о частоте мечтания и временной отнесенности 
мечтания.

2. Методика «Спектр психологического здоро-
вья» — сокращенная форма (Mental Health Continuum, 
Short Form; MHC), К. Киза, валидизация на русском 
языке выполнена Е.Н. Осиным и Д.А. Леонтьевым [8].

3. Шкала самодетерминации (Self-Determination 
Scale; SDS) К. Шелдона [21], в модификации 
Е.Н. Осина [18].

4. Методика «Индекс стремлений» (Aspiration 
Index), Т. Кассер [13], в адаптации Т.О. Гордеевой и 
Е.Н. Осина.

5. Методика «Гедонистические и эвдемонические 
мотивы деятельности» (Hedonic and Eudaimonic 
Motives for Activities-Revised, HEMA-R), пересмо-
тренная В. Хуты, в адаптации Осина и коллег [19].

6. Опросник позитивного использования време-
ни (Positive Time Use Inventory; PTUI) Е.Н. Осина, 
И. Бонивел [17].

7. Опросник временной перспективы (Zimbardo 
Time Perspective Inventory; ZTPI), Ф. Зимбардо в 
адаптации А. Сырцовой и коллег [9]. На основе по-
казателей 5 шкал методик рассчитан показатель от-
клонения от сбалансированной временной перспекти-
вы (сокр. DBTP) [24]. Сбалансированная временная 
перспектива (Balanced Time Perspective, сокр. BTP) 
описывает способность гибко и эффективно переклю-
чаться между психологическим прошлым, настоящим 
и будущим в ответ на внешние требования и является 
важным адаптационным механизмом, влияющим на 
уровень психологического благополучия [см. подроб-
нее: 24; 25]. В качестве основы для расчета показате-
ля DBTP использованы процентильные баллы, рас-
считанные по данным исследования А. Сырцовой [6], 
итоговая формула представлена ниже:

DBTP = √((PP – 4.48)2 + (PN – 1.79)2 + (PH – 
3.99)2 + (PF – 1.83)2 + (FU – 4.00)2).

Результаты и обсуждение
Для исследования позитивных свойств кон-

структивного мечтания были рассчитаны коэффи-
циенты корреляции Пирсона для шкал 7 методик 
(см. табл. 5).

Частота мечтания (табл. 4) оказалась теоретиче-
ски предсказуемо положительно связана со всеми 
шкалами опросника, включая ОПКМ. ОПКМ был 
значимо связан с мечтами о настоящем и будущем, 
а также с преобладанием мечтаний о будущем, по 
сравнению с мечтами о прошлом. Это означает, что 
для конструктивного мечтания в бóльшей степени 
характерна направленность мечты в будущее, что со-
гласуется как с данными предыдущих исследований 
[15; 22], так и с теоретической моделью исследования 
мечты и конструктивного мечтания [7]. Направлен-
ность мечтания в прошлое имела отрицательную 
связь со шкалой поглощенности мечтами, что отли-
чается от данных Дж. Смолвуда, согласно которым 
именно мечты о прошлом сопровождаются «застре-
ванием» в мечтах [23].

Как видно из табл. 5, Шкалы «Наличие мечты», 
«Польза мечты», «Вера в мечту» и ОПКМ оказались 
положительно связаны со шкалами воспринимаемо-
го выбора и аутентичного самовыражения. Шкала 
«Поглощенность мечтами» отрицательно связана со 
шкалой аутентичности. Это означает, что конструк-
тивное мечтание, которое характеризуется наличием 
мечты, верой в ее полезность и возможностью осу-
ществления, связано с ощущением наличия выбора 
в жизни и переживанием соответствия жизненных 
выборов ценностям личности. При этом чрезмерная 
поглощенность мечтанием, уход в мечты характерны 
для людей с низким переживанием аутентичности.

Важность внутренних стремлений позитивно 
коррелирует с ОПКМ и со шкалами наличия меч-
ты, пользы мечты и веры в мечту, а также слабо со 
шкалой поглощенности мечтами. Вероятность до-
стижения внутренних стремлений положительно 
связана со всеми шкалами опросника, за исключени-
ем шкалы поглощенности мечтанием. ОПКМ, шкалы 
«Польза мечты» и «Вера в мечту» оказались также 
положительно связаны как с важностью, так и с веро-
ятностью достижения всех внутренних стремлений. 
Шкала поглощенности мечтами показала положи-
тельные корреляции только с вероятностью дости-
жения стремления к личностному росту и важностью 
служения обществу.

Т а б л и ц а  4
Корреляции шкал конструктивного мечтания, частоты мечтания и временной отнесенности мечты

ОКМ/Частота мечтания 
и отнесенность во времени

Частота 
мечтания

Мечты 
о прошлом

Мечты
о настоящем

Мечты 
о будущем

Мечты о будущем/
о прошлом

ОПКМ 0,53*** 0,05 0,21*** 0,30*** 0,20*
Польза мечты 0,29*** 0,13* 0,19*** 0,28*** 0,25***
Поглощенность мечтой 0,42*** –0,23*** 0,08 0,05 –0,13*
Вера в мечту 0,15** 0,25*** 0,15** 0,28*** 0,32***
Наличие мечты 0,65*** 0,06 0,19*** 0,29*** 0,20***

Примечание. ОПКМ — общий показатель конструктивного мечтания; «*» — p < ,05; «**» — p < ,01; «***» — p < ,001. Пара-
метры «Частота мечтания», «Мечты о прошлом/настоящем/будущем» представлены 1 вопросом.

Осин Е.Н., Егорова П.А., Кедрова Н.Б. Конструктивные функции...
Osin E.N., Egorova P.A., Kedrova N.B. Constructive Functions...
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Важность внешних стремлений имеет положитель-
ные корреляции с общим фактором конструктивного 
мечтания, шкалами поглощенности мечтами и нали-
чия мечты. При этом, в отличие от важности внутрен-
них стремлений, связи со шкалами пользы мечты и 
веры в мечту не значимы. Оценка вероятности дости-
жения внешних стремлений оказалась позитивно свя-
зана с общим показателем конструктивного мечтания, 
наличием мечты, переживанием ее пользы и верой в 

осуществимость мечты. Стремление к богатству не 
было связано ни с общим фактором, ни с отдельными 
шкалами ОКМ. Важность стремлений к славе и внеш-
ней привлекательности были положительно связаны 
со шкалами «Поглощенность мечтами» и «Наличие 
мечты». Оценка вероятности достижения конкретных 
внешних стремлений была положительно связана с 
ОПКМ и всеми шкалами ОКМ, за исключением шка-
лы «Поглощенность мечтами».

Т а б л и ц а  5
Корреляции методик ОКМ, Спектр психического здоровья, Шкала самодетерминации К. Шелдона, 

Индекс стремлений, HEMA-R, Опросник временной перспективы Ф. Зимбардо, 
Опросник позитивного использования времени

Опросник Шкала
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Спектр психического здоровья: общий показатель (N = 306) 0,32*** 0,31*** –0,05 0,50 *** 0,24***
Шкала самодетерминации 
К. Шелдона (N = 307)

Воспринимаемый выбор 0,27*** 0,29 *** –0,10 0,41*** 0,25***
Аутентичное самовыражение 0,20*** 0,27 *** –0,23*** 0,47*** 0,18**

Индекс стремлений 
(N = 296)

Важность внутренних стремлений 0,32*** 0,29*** 0,13* 0,27*** 0,25***
Здоровье 0,13* 0,11* 0,04 0,14* 0,09
Личностный рост 0,26*** 0,29*** 0,04 0,26*** 0,19**
Любовь и привязанность 0,18** 0,16** 0,06 0,18** 0,10
Служение обществу 0,27*** 0,19** 0,16** 0,18** 0,23***
Вероятность достижения внутрен-
них стремлений

0,33*** 0,32*** –0,11 0,50*** 0,30***

Здоровье 0,16** 0,15* –0,08 0,32*** 0,10
Личностный рост 0,28*** 0,31*** 0,17** 0,49*** 0,25***
Любовь и привязанность 0,26*** 0,26*** –0,11 0,43*** 0,23***
Служение обществу 0,26*** 0,20** 0,02 0,30*** 0,24***
Важность внешних стремлений 0,15** 0,02 0,18** 0,03 0,17**
Богатство 0,05 0,00 0,06 0,01 0,06
Внешняя привлекательность 0,17** 0,06 0,19** 0,06 0,15**
Слава 0,15** –0,00 0,20*** 0,02 0,19***
Вероятность достижения внешних 
стремлений

0,29*** 0,21*** 0,03 0,37** 0,24***

Богатство 0,25*** 0,21*** –0,04 0,38*** 0,19**
Внешняя привлекательность 0,20** 0,15* 0,03 0,23*** 0,19**
Слава 0,27*** 0,17** 0,07 0,31*** 0,24***
Индекс соотношения внутренней и 
внешней ценностных ориентаций

0,05 0,15* –0,10 0,13* –0,01

HEMA-R
(N = 132)

Гедонистические мотивы 0,24** 0,26** 0,11 0,13 0,19*
Эвдемонические мотивы 0,33*** 0,30*** 0,01 0,40*** 0,30***

Опросник временной пер-
спективы Ф. Зимбардо
(N = 112)

Гедонистическое настоящее 0,33*** 0,19 0,26** 0,21* 0,21*
Позитивное прошлое 0,14 0,05 0,13 0,08 0,13
Фаталистическое настоящее –0,25** –0,29 ** 0,22* –0,43*** –0,26**
Негативное прошлое –0,23* –0,28** 0,28** –0,53*** –0,20*
Ориентация на будущее –0,17 –0,07 –0,23* –0,02 –0,12
Отклонение от сбалансированной 
временной перспективы

–0,34*** –0,31*** 0,12 –0,50*** –0,30**

Опросник позитивного использования времени: общий показа-
тель (N = 253)

0,25*** 0,29*** –0,22*** 0,50*** 0,27***

Примечание: «*» — p < ,05; «**» — p < ,01; «***» — p < ,001.
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Индекс соотношения внутренней и внешней 
ценностных ориентаций (relatively more intrinsic vs. 
extrinsic value orientation, сокр. RIEVO) рассчиты-
вался как разность между средней важностью трех 
внутренних стремлений (кроме здоровья) и трех 
внешних стремлений. Индекс оказался не связан с 
ОПКМ, однако положительные связи были получены 
для шкал пользы мечты и веры в мечту. Полученные 
результаты не подтверждают выдвинутую гипотезу 
о связи выраженности конструктивного мечтания и 
преобладания внутренних целей над внешними. Од-
нако эти результаты позволяют предположить, что 
мечта и мечтание выполняют различные функции в 
структуре внешней и внутренней мотивации. Важ-
ность внешних стремлений, связанная с наличием 
мечты и увлеченностью мечтанием, не обязательно 
предполагает представление о пользе мечты, воз-
можности ее осуществления и позитивном влиянии 
мечты на жизнь личности. В то время как важность 
внутренних стремлений связана с верой в полезность 
и движущую силу мечты и предполагает реализацию 
важных для личности стремлений и ценностей.

Гедонистические мотивы, направленные на полу-
чение удовольствия и комфорт, положительно корре-
лируют со шкалой «Польза мечты» и слабо — со шка-
лой «Наличие мечты». Выраженность эвдемонических 
мотивов положительно связана со значениями шкал 
«Польза мечты», «Наличие мечты» и «Вера в мечту». 
Таким образом, эвдемоническая мотивация связана с 
побудительным характером мечтания. ОПКМ оказал-
ся связан с обоими видами мотивации. Полученные 
данные подтверждают предположение о тесной связи 
характера мечтания и ценностно-мотивационной сфе-
ры личности [14; 15; 22]. Как гедонистическая, так и 
эвдемоническая мотивация сопровождаются мечтани-
ем, однако цели и результат мечтания в этих случаях 
могут быть различными: мечтание, порожденное ге-
донистической мотивацией, может выполнять функ-
цию эмоциональной регуляции, тогда как мечтание, 
связанное с эвдемоническими мотивами, также может 
мотивировать к действию.

Шкалы Опросника временной перспективы 
Ф.  Зимбардо предсказуемо коррелируют с методи-
кой ОКМ. Полученные данные говорят о том, что 
для людей, склонных к фатализму и фиксированных 
на негативном прошлом, характерны, с одной сторо-
ны, отсутствие мечты о будущем, веры в осуществи-
мость и полезность мечтания и, с другой стороны, 
уход в фантазии. Вероятно, это сопровождается так-
же и слабо разработанной перспективой будущего, 
поскольку внутренняя психическая активность на-
правлена на настоящее и прошлое. Гедонистическое 
настоящее, в свою очередь, связано в большей степе-
ни с поглощенностью мечтами и, вероятно, с мечта-
нием, направленным на эмоциональную регуляцию и 
получение удовольствия в ближайшей перспективе. 
Индекс отклонения от сбалансированной временной 
перспективы оказался отрицательно связан с ОПКМ 
и со шкалами «Наличие мечты», «Польза мечты» и 
«Вера в мечту». Это подтверждает гипотезу о связи 
конструктивного мечтания со сбалансированной вре-

менной перспективой — способностью гибко и эф-
фективно обращаться к событиям и переживаниям, 
относящимся к психологическому прошлому, насто-
ящему и будущему. Тем не менее, умеренные связи 
говорят о том, что конструктивное мечтание не сво-
дится к сбалансированной временной перспективе 
или перспективе будущего. В теоретическом плане, 
в отличие от временной перспективы, выражающей 
психологическое будущее личности, конструктивная 
мечта не обязательно реалистична: это, скорее, один 
из вариантов наилучшего возможного будущего.

Общий показатель позитивного использования 
времени показал положительную связь с ОПКМ и со 
шкалами «Наличие мечты», «Польза мечты», «Вера в 
мечту» и отрицательную со шкалой «Поглощенность 
мечтами». Полученные результаты подтверждают 
гипотезу о связи конструктивного мечтания с удов-
летворенностью использованием времени.

Общий уровень психологического благополу-
чия положительно коррелирует как с ОПКМ, так 
и со шкалами «Наличие мечты», «Польза мечты» и 
«Вера в мечту». При этом наиболее сильный размер 
эффекта оказался для корреляции со шкалой «Вера в 
мечту». Данные подтверждают гипотезу о связи кон-
структивного мечтания и психологического благопо-
лучия личности.

Общее обсуждение и выводы

Целью настоящей работы было исследование адап-
тивных свойств мечты и конструктивного мечтания и 
их роли в регуляции психической деятельности и по-
ведения с учетом культурного контекста и языковой 
среды. Мы предположили, что выделение конструк-
тивного мечтания как особого вида мечтания о буду-
щем позволит более дифференцированно подойти к 
изучению мечты и мечтания, а также поможет разре-
шить ряд теоретических и эмпирических противоре-
чий, накопленных в исследовании этой темы [7]

В исследовании 1 была создана и апробирована на 
российской выборке методика «Опросник конструк-
тивного мечтания», обладающая хорошими психо-
метрическими показателями. Методика оценивает 
выраженность общего показателя и четырех характе-
ристик конструктивного мечтания и может быть ис-
пользована в исследовательских целях. Содержание 
шкал методики ОКМ близко к содержанию шкалы 
позитивного конструктивного мечтания в методике 
SIPI [11; 22]. Вместе с тем при создании русскоя-
зычной методики мы включили в опросник утверж-
дения, отражающие особенности понимания мечты 
и мечтания в русской языковой среде: представле-
ние о пользе мечты и вере в ее позитивное влияние 
на судьбу человека [10]. Данные о частоте мечтания 
подтверждают высокую распространенность мечта-
ния, что согласуется с данными, полученными ранее 
на англоязычных выборках [1; 14; 22 и др.].

Результаты второго эмпирического исследования 
подтвердили основную часть выдвинутых нами ги-
потез: мечта и конструктивное мечтание адаптивны 
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и выполняют целый ряд позитивных функций в ре-
гуляции психической деятельности.

1. Конструктивное мечтание связано с большей ав-
тономией, верой в свои возможности, переживанием 
осмысленности жизни и аутентичности выборов. По-
лученные результаты согласуются с гипотезой о том, 
что мечта и конструктивное мечтание поддерживают 
переживание субъектности и авторства своей жизни, а 
развитие способности мечтать помогает создавать свой 
собственный, уникальный проект жизненного пути.

2. Гипотеза о связи конструктивного мечтания и 
преобладания внутренних целей над внешними не 
подтвердилась, однако полученные данные показы-
вают, что склонность к конструктивному мечтанию 
связана с важностью внутренних целей и стремле-
ний, реализация которых способствует психологиче-
скому благополучию.

3. Для индивидов, склонных к конструктивному 
мечтанию, характерна высокая выраженность эвде-
монических мотивов, т. е. мотивов, связанных с лич-
ностным ростом и развитием, преодолением и по-
иском смысла. Эти результаты представляются нам 
очень важными, поскольку опровергают представле-
ние о мечте и мечтании лишь как о механизмах сни-
жения напряжения и эмоциональной разрядки. Опи-
раясь на полученные данные, мы можем полагать, 
что мечта и конструктивное мечтание, напротив, 
увеличивают напряжение, поскольку создают новые, 
сложные задачи, обладающие высокой субъективной 
значимостью.

4. Конструктивное мечтание связано со сбаланси-
рованной временной перспективой, а также эффек-
тивным и осмысленным использованием времени. 
Это согласуется с предположением о том, что образ 
мечты и мечтание позволяют интегрировать наибо-
лее важные аспекты прошлого опыта, событий на-
стоящего и желаемого будущего, давая возможность 
избежать фиксации на каком-то одном временнÓм 

отрезке и более эффективно и гибко задействовать 
все временные области опыта.

5. Наконец, конструктивное мечтание связано 
с более высоким уровнем психологического благо-
получия, что подтверждает гипотезу об адаптивном 
характере конструктивного мечтания, одна из основ-
ных функций которого — создание и развитие пер-
спективы желаемого будущего.

В контексте культурно-исторического подхода 
конструктивное мечтание может быть связано с по-
нятием переживания, которое устраняет несоответ-
ствие между сознанием и бытием [2] и устремлено 
преимущественно в будущее. Такое мечтание наибо-
лее характерно в подростковом возрасте, социальная 
ситуация развития которого предполагает построе-
ние перспективы будущего и освоение внутреннего 
мира [1]. Однако и в других возрастах мечтание мо-
жет играть важную роль, поддерживая решение воз-
растных задач [7]. Исследование онтогенеза мечта-
ния является важной темой будущих исследований. 
Также интересной задачей выглядит более подроб-
ный анализ мечты как культурного феномена в кон-
тексте русской литературы и культуры.

Полученные результаты подтверждают основные 
положения разработанной теоретической модели 
мечты и конструктивного мечтания как об адаптив-
ном феномене, важном для регуляции психической 
деятельности. Проведенное эмпирическое исследо-
вание, наряду с результатами, описанными нами в 
двух других работах [4; 5], позволяет сделать пред-
положение о том, что наличие мечты и конструктив-
ное мечтание могут быть критериями личностной 
зрелости. Проверку этой гипотезы, а также изучение 
направления каузальных связей между конструктив-
ным мечтанием и другими индикаторами позитивно-
го функционирования личности и дальнейшую ва-
лидизацию опросников ОКМ и SIPI мы планируем 
сделать задачей будущих исследований.
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Человек сквозь призму совместности, или 
О возможности общей психологии
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В работе поднимается вопрос о возможности cоздания общепсихологической области исследова-
ний. Условие для начала таких исследований — достаточно полная общая модель психологических 
явлений. Делается предположение, что работа по выделению подходящих психологических универ-
салий уже проведена в русле культурно-исторической психологии. Кратко обозначается пройден-
ный путь, начиная с идеи Л.С. Выготского о психологической «единице». С помощью некоторых 
современных теорий обосновывается предположение о том, что смысл — это чувство совместности, 
суть человеческого в человеке. Приводится история построения «интегральной единицы жизнен-
ного мира человека» в школе Ф.Е. Василюка, превращения ее в схему совместности. При помощи 
анализа понятия «переживание» Ф.Е. Василюка экстраполируется и наполняется «смыслом» дея-
тельностно-диалогическая модель совместности. Эта модель предлагается в качестве подходящего 
инструмента обобщения психологического знания. Делается предположение о резонансе как об ос-
новополагающем механизме формирования совместности. Описываются свойства призмы совмест-
ности. Аргументируется ее достаточность для начала общепсихологических исследований.
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The paper raises the question of the possibility of creating a general psychological field of research. The 
condition for the beginning of such research is a sufficiently complete general model of psychological phe-
nomena. The assumption is made that the work of identifying suitable psychological universals has already 
been done as a part of cultural-historical psychology. We summarised the investigations, starting with 
L.S. Vygotsky’s idea of a psychological “unit”. With the help of some modern theories, the assumption is 
substantiated that joint meaning field is the essence of the human in man. The history of the “integral unit 
of the human lifeworld” construction in the F.E. Vasilyuk’s school and its transformation into a scheme of 
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Введение

Есть «время разбрасывать камни, и время собирать 
камни» [2, с. 829] говорил Соломон. Еще Л.С. Выгот-
ский [9, с. 172] искал психологическую «единицу», во-
круг которой должна была возникнуть общепсихоло-
гическая область исследований. Однако уже почти сто 
лет психология разбрасывает камни в разных направ-
лениях, и, зачастую, довольно сходные камни. Так, 
например, понятия «архетип», «интроект», «роль», 
«субличность» имеют разное теоретическое происхож-
дение, используются в различных контекстах. Вместе с 
тем речь идет о некоторых феноменологических пер-
сонажах, которые типичным образом периодически 
проявляют себя в поведении и сознании человека. Они 
могут совпадать с Я или быть противопоставлены, но 
всегда состоят в отношениях с Я, а также могут про-
ецироваться на реального Другого [1]. Если эти поня-
тия настолько близки, то какое общее психологическое 
явление стоит за ними? Какую системную ценность 
оно имеет для психологии? Как преобразовать эклек-
тичное психологическое знание в относительно согла-
сованную систему, чтобы приблизиться к ответу? Мы 
привыкли мириться с подобными вопросами как с поч-
ти риторическими. Возможно, приходит время задать 
их снова всерьез. Обсуждение общей модели психоло-
гических явлений может стать отправной точкой для 
поиска содержательных ответов.

Однако прежде чем предпринять попытку постро-
ения такой обобщенной системы психологических 
представлений, нужно определить каким критериям 
она должна соответствовать, чтобы приблизить нас 
к преодолению исторического кризиса, о котором 
говорил Л.С. Выготский [9, с. 291; 15], и методоло-
гического раскола психологии, описанного Ф.Е. Ва-
силюком [3, с. 89].

Во-первых, такая модель должна достаточно полно 
обобщать психологическое знание, снимать противо-
речия между основными психологическими оппози-
циями, такими как аффект и интеллект, сознание и 
бессознательное, глубинные и вершинные механизмы. 
То есть онтология обобщенной модели должна при-
мирять между собой феноменологический, поведен-

ческий, социальный, культурный, биологический и 
другие взгляды на природу психического. Она должна 
создавать такое общее поле, на котором высвечивают-
ся близость и дополнительность существующих пси-
хологических представлений.

Так же общепсихологическая модель должна 
снимать противоречия между теорией и практи-
кой, должна быть психотехничной, быть, по выра-
жению Ф.Е. Василюка, «философией практики» [3, 
с. 79; 9, с. 291; 26]. Психотехническая модель долж-
на рождаться из психологической практики — фор-
мироваться участниками исследования в процессе 
совместного понимания объекта. В этом процессе к 
центральному методу познания должен подбираться 
такой предмет, для которого этот самый метод явля-
ется оптимальным методом исследования [3, с. 89]. 
В  этом случае естественнонаучная методология не 
теряет своих позиций, но становится частью процес-
са исследования «культуры сознания», а сама психо-
логия становится «понимающей-деятельной-гума-
нитарной» [3, с. 101].

Важно, чтобы язык, на котором описывается мо-
дель психологических явлений, был настолько об-
щим и одновременно наполненным конкретным чув-
ственным опытом, чтобы его применение было бы 
естественным для самых разных областей знаний о 
человеке, не вызывало на практике неудобств.

Чтобы сделать попытку построения такой модели, 
давайте обратимся к опыту культурно-исторической 
психологии. Похоже, работа по выделению подходя-
щих психологических универсалий уже достаточно 
полно проведена в русле, намеченном Л.С. Выготским.

Совместное «смысловое поле» как основа 
человеческого в человеке

Для того чтобы описать опорное представление 
этой работы о природе смыслового поля, обратимся к 
центральному положению концепции Л.С. Выготско-
го. Сформулированный им генетический закон разви-
тия гласит: «Всякая функция в культурном развитии 
ребенка появляется на сцену дважды, в двух планах, 

jointness is described. By analysing F.E. Vasilyuk's notion of “experiencing”, the activity-dialogical model 
of jointness is extrapolated and filled with “meaning”. This model is proposed as a suitable tool for generalis-
ing psychological knowledge. An assumption is made about resonance as a fundamental mechanism of joint-
ness formation. In this paper we describe the properties of the prism of jointness and question its sufficiency 
for the beginning of general psychological research.

Keywords: jointness, meaning, resonance, functional domain, general psychology, cultural-historical 
psychology, lifeworld, experiencing, activity, relations, mindset, shared intentionality.
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сперва социальном, потом — психологическом, сперва 
между людьми, как категория интерпсихическая, за-
тем внутри ребенка, как категория интрапсихическая» 
[10, с. 145] Привычное прочтение этого закона можно 
сформулировать таким образом: ребенок становится 
человеком в результате взаимодействия с другими 
людьми, в процессе передачи ему накопленного зна-
ния, освоения им культурных средств обращения со 
своими натуральными психическими функциями, 
их интериоризации. Однако в этом понимании упу-
скается из внимания один существенный вопрос: что 
происходит с самим опытом взаимодействия с другим 
человеком, становится ли совместная деятельность 
такой же психологической функцией, как те знания и 
навыки, которые передаются в этом процессе?1 Поста-
раемся ответить на этот вопрос изнутри подхода.

Л.С. Выготский постулирует: «Сознание в целом 
имеет смысловое строение» [9, с. 165; 15]. Смысл или 
смысловое поле у Л.С. Выготского имеет множество 
определений, в том числе: система значений, семанти-
ческое поле, формирующееся «внутреннее независи-
мое поле» [8, с. 463]. По мнению Е.Ю. Завершневой, 
«смысловое поле» в теории Л.С. Выготского воплоща-
ет принцип единства аффекта и интеллекта, выража-
ет «план обобщения, который опосредует отношение 
человека к миру» [12, с. 125]. В этих определениях 
смыслу отводится роль ткани, которая формирует со-
знание, однако нет указания на его коммуникативную 
природу. Тем не менее, уже А.Р. Лурия отмечает: «“со-
циально-коммуникативное значение”, или “смысл”, 
является основной единицей коммуникации (в осно-
ве которой лежит восприятие того, что именно хочет 
сказать говорящий и какие мотивы побуждают его к 
высказыванию)» [20, с. 44]. Позже, в результате широ-
кого теоретического исследования, Д.А. Леонтьевым 
было выделено два основополагающих свойства смыс-
ла [19]. Одно из них — интенциональность, т. е. направ-
ленность на цель, другое — контекстуальность, т. е. за-
висимость от обстоятельств, от контекста, который «не 
сводим к контексту индивидуального сознания» [19, 
с. 376]. «Личностный смысл, в отличие от биологиче-
ского смысла, нельзя рассматривать как чисто инди-
видуальное образование, поскольку не является чисто 
индивидуальной порождающая его деятельность» [19, 
с. 377]. Из такого описания можно предположить нали-
чие в смысловом поле коммуникативного компонента 
содержания, диалогической соотнесенности. Обобщая, 
можно сказать, что смысл порождается в деятельности, 
структурирует сознание, имеет динамическую направ-
ленность на цель и контекстуальную, диалогическую, 
соотнесенность. В некоторых современных теориях, 
опирающихся на культурно-исторический подход, на-
метился еще более явный диалогический разворот в 
понимании природы смысла.

М. Томаселло в своей концепции «совместной 
интенциональности» (shared intentionality) [27] вы-

деляет ключевые отличия поведения человека от 
других приматов. Он считает, что базовой чертой 
человека является способность к кооперативной 
коммуникации. Развитие совместной деятельно-
сти в фило- и онтогенезе начинается с рекурсивно-
го взаимодействия между людьми, при котором они 
устанавливают взаимный контакт глазами и ис-
пользуют указательные жесты, чтобы сосредото-
чить совместное внимание на цели взаимодействия. 
Такие универсальные действия приобретают свое 
конкретное значение только в контексте истории 
взаимодействия участников. А в процессе развития 
кооперативной коммуникации, благодаря активно-
му использованию людьми средств синхронизации, 
циклического «рекурсивного считывания» (recursive 
mind reading) намерений и мыслей [27, с. 96], создает-
ся «общий смысловой контекст» (common conceptual 
ground) [27] и развивается особая деятельность — 
речь. «Способность создавать общий смысловой кон-
текст (совместное внимание, совместный опыт, об-
щие культурные представления) представляет собой 
абсолютно неотъемлемое измерение человеческой 
коммуникации, включая языковую коммуникацию» 
[27, с. 29]. Таким образом, на поведенческом уровне, 
взаимодействие с Другим выступает как условие и 
средство развития собственно человеческого в че-
ловеке, способности к разделению намерений через 
формирование общего смыслового контекста.

Еще один пример современной теории возьмем 
из области педагогической психологии. А.  Шварц 
развивает концепцию «межтелесной динамической 
функциональной системы» (intercorporeal dynamic 
functional system) [33] на материале математическо-
го обучения, исследует образовательный процесс, 
в котором пара «ученик—учитель» последователь-
но проходит «микрозоны ближайшего развития» 
(micro-zones of proximal development). Она приводит 
теоретические и экспериментальные обоснования 
того, что во взаимодействии между людьми возни-
кает телесный резонанс и межтелесная координация, 
происходит неосознаваемый «интенциональный 
синтез» (intentional synthesis) [33] на множестве 
уровней: речь, поза, жесты, действия, вплоть до меж-
мозговой синхронизации. «Между одним и другим 
мозгом нет буквальных нейронных связей, однако 
возможности среды и ограничения задачи приводят 
к соединению мозговой активности» в динамиче-
скую систему [33, c. 9]. «Важным для образования 
является то, что сам объект как сенсорно-моторная 
перцептивная единица трансформируется в процессе 
преподавания и обучения, т. е. к нему осуществляет-
ся иной подход, который приобретает новый смысл» 
[33, с.  30]. Таким образом, взаимодействие между 
людьми предстает не просто необходимым условием 
филогенетического и онтогенетического развития 
человека на поведенческом уровне, но выступает 

1 Например, эксперимент А.Н. Леонтьева по изучению опосредованной памяти — это не исследование памяти как независимой нату-
ральной функции, а скорее «…совместная деятельность двух людей — экспериментатора и испытуемого, свернутая в способности одного 
из них (испытуемого) воспроизвести ряд слов в данной специальной ситуации» [6, с. 55].
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ситуацией формирования еще на досознательном фи-
зиологическом уровне «межтелесной функциональной 
системы», которая заключает в себе и передает со-
держание культурного опыта.

Рассмотрим еще одну теорию онтогенетиченско-
го развития человека. О.С. Никольская [24, с. 173] 
в своей концепции четырех уровней аффективной 
организации сознания и поведения исходит из по-
ложения о том, что развитие аффективной сферы 
является связующим звеном между психической 
жизнью человека и ее биологической основой. Ви-
тальные «адаптивные смыслы» рассматриваются 
одновременно и как естественная биологическая по-
требность, и как феномен, заключающий в себе свой-
ства человеческого сознания. Их трансформация в 
окультуренные формы аффективного переживания 
возможна только во взаимодействии со взрослым. 
На каждом из четырех уровней аффективной орга-
низации ребенок развивается в тесной связи с уста-
новившейся системой адаптивных смыслов взрос-
лого. И первой формой аффективного переживания 
младенца становится «пра-Мы» [11, с. 305]. Это 
такое состояние пассивного восприятия Другого, в 
котором взрослый выступает в качестве «безличной 
формы для приспособления», обеспечивающей без-
опасность. «пра-Мы» переживается младенцем как 
физическое продолжение собственного тела, которое 
может непосредственно воздействовать на желаемый 
им объект. Таким образом, на аффективном уровне, 
первой, собственно человеческой, формой сознания и 
поведения является именно переживание слияния с 
Другим. И в дальнейшем отношения ребенка с миром 
продолжают выстраиваться исключительно через 
переживание взаимодействия с Другими.

В свою очередь, Ф.Е. Василюк [5], выявляя об-
щие инварианты психотерапевтической практики, 
пришел к модели хронотопа психотерапии. В этой 
модели базовыми необходимыми элементами пере-
живания критической ситуации, преодоления бес-
смысленности, выступают клиент (Я), психотера-
певт (Ты), проблема (предмет взаимодействия) и 
общий ожидаемый результат (цель взаимодействия). 
И даже тогда, когда физически психотерапевт отсут-
ствует, психотерапия возможна, так как «актуализи-
руется внутренний персонаж, который берет на себя 
выполнение этой функции» [5, с. 30]. В этом процес-
се клиент преодолевает «ситуацию невозможности», 
обретает новые смыслы. Таким образом, общая фе-
номенология психологических изменений в процес-
се психотерапии, обретения осмысленности также 
указывает на особую ценность непосредственного 
участия в этом процессе Другого — либо реального 
человека, либо его психологической функции.

Исходя из представленных теорий, можно сде-
лать вывод, что восприятие мира сквозь призму 
аффективной сферы «значимого Другого» [14], до-
сознательная физиологическая синхронизация и 
координация в процессе обучения, создание общего 
контекста в процессе совместной деятельности [17] 
и обретение индивидуальных смыслов во взаимодей-
ствии — все эти процессы описывают формирова-

ние смыслового поля. Обретение смысла позволяет 
человеку овладевать натуральными функциями при 
помощи культурного опыта, действовать с учетом 
социального контекста и находить решения в слож-
ных жизненных ситуациях. То есть взаимодействие с 
Другим не просто необходимо для передачи культур-
ного опыта, но общее смысловое поле, формирующееся 
в этом взаимодействии, играет решающую роль в раз-
витии собственно человеческой психики.

И если, на современном витке развития культур-
но-исторического подхода, дополнить этим пред-
ставлением схему «интегральной психологической 
единицы жизненного мира», которая была построе-
на Ф.Е. Василюком [3, с. 64], мы можем обнаружить 
обобщенное системное значение множества психоло-
гических явлений, начиная с понятий «смысл», «пе-
реживание» и «совместная деятельность».

Деятельностно-диалогическая модель 
совместности

В свое время Л.С. Выготский поставил задачу 
поиска единицы психического, которая вбирала бы 
в себя все свойства целого и стала центральной ка-
тегорией единой системы понятий, вокруг которой 
может быть построена общая психология [6, с. 112]. 
В качестве такой центральной категории он рассма-
тривал понятие смысла [9] или смыслового поля [8]. 
Другими явными претендентами на центральную 
категорию в советском периоде культурно-историче-
ской психологии становились понятия «установка» 
Д.Н. Узнадзе [28], «отношения» В.Н. Мясищева [23] и 
«деятельность» А.Н. Леонтьева [18]. Позднее Ф.Е. Ва-
силюк на основании синтеза этих трех «центральных 
категорий» описал общую схему «интегральной еди-
ницы жизненного мира» [3, с. 64]. В работах ученицы 
Ф.Е. Василюка, Е.В. Мишиной, «единица» была опи-
сана как феномен полноты межличностного взаимо-
действия и получила свое имя — «совместность» [22]. 
Это явление переживается как «состояние единства, 
взаимопонимания, солидарности, эмоционального 
резонанса и единомыслия» [22, с. 47]. В свою очередь, 
Ф.Е. Василюк разработал еще один вариант централь-
ной категории психологии — понятие «переживание» 
[7]. Посмотрим на схему «единицы» Ф.Е. Василюка с 
учетом категорий «переживание» и «совместность».

В схеме «интегральной единицы» 1986 года кате-
гории «установка», «отношения» и «деятельность» 
образуют контур соединяющий три основных эле-
мента — Индивида, Другого и Вещь (рис. 1) [3, с. 64]. 
В результате методологического анализа Ф.Е. Васи-
люк пришел к необходимости дополнить эти три ка-
тегории четвертой категорией «общение» (см. табл.). 
В результате получилась целостная система «инте-
гральной единицы». Она рассматривалась Ф.Е.  Ва-
силюком в «онтологии жизненного мира», разрабо-
танной С.Л.  Рубинштейном. С этой точки зрения 
психика представляет собой слияние субъективного 
мира и объективной человеческой жизни, целостное 
«единство состояния и обстояния» во всякой жиз-
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ненной ситуации [3, с. 71]. Схема обобщает множе-
ство понятий, аналогичных понятию «совместной 
интенциональности» М. Томаселло, разработанных 
в культурно-историческом направлении, таких как 
«совместно распределенная предметная деятель-
ность» А.В. Петровского [25; 17] и «совокупное дей-
ствие» В.П. Зинченко [6, с. 111; 13].

«На схеме одна из вершин треугольника симво-
лизирует индивида (И), вторая — вещь (В), третья — 
другого индивида (Др). Каждого индивида и вещь 
связывает деятельность (Д), в рамках которой инди-
вид выступает как субъект (С), а вещь — как предмет 
(П) или объект (О). Вектор внутри тела деятельно-
сти, направленный от субъекта к предмету, симво-
лизирует установку (У). Двух индивидов связывает 
между собой общение (Об), в рамках которого они 
выступают друг по отношению к другу как Ты и Я. 
Вектор внутри общения, направленный от Я к Ты, 
означает отношение (От)». [3, с. 76]

В дальнейшем, применяя «интегральную едини-
цу» к области психологической помощи, Ф.Е. Васи-
люк обнаружил практическую необходимость рассма-
тривать ее как событийное явление, имеющее свою 
уникальную конфигурацию в каждый момент време-
ни. Для этого в структуре терапевтической ситуации 
появилось временное измерение в виде вектора, на-
правленного на цель взаимодействия [5]. Однако эта 
модель подробного развития не получила. В канди-
датской диссертации Е.В. Мишиной феноменология 
«совместности» мыслится в рамках деятельностно-
диалогической онтологии, которая сформировалась 
в отечественной психологии в результате дискуссии 
о статусе понятия «общение» в теории деятельности 
А.Н. Леонтьева [21, с. 111]. Здесь структурная схема 

также потенциально имеет динамику во времени, но 
предметом исследования все же является состояние 
максимального развития феномена межличностного 
общения, состояние «совместности».

Отразим появление временного измерения на 
модифицированной схеме «единицы» (рис. 2). В но-
вой модели, с феноменологической точки зрения, 
во взаимодействие вступают субъекты диалога — Я 
и Ты. Объектом их совместной деятельности явля-
ется «предмет». Совместность — это феномен «…ко-
торый формируется не в одной точке, а во всем поле 
межличностного взаимодействия, затрагивая все его 
элементы и связи» [22, с. 47]. Это явление возникает 
в процессе совместной деятельности, ориентирован-
ной на общую цель взаимодействия.

В этом месте необходимо сделать отступление от 
исходной схемы «единицы» и уточнить следующее. 
Сколь бы ни были полными взаимопонимание и эмо-
циональный резонанс во взаимодействии с Другим, 
в этом процессе всегда есть место для различий в 
установках участников, в их представлениях об отно-
шениях, в их понимании предмета, цели и процесса 
совместной деятельности. Оставим в схеме место для 
этого несовпадения, чтобы далее точнее отразить фе-
номенологические процессы.

Понятия «отношения» и «установка» требуют 
также отдельного обсуждения.

Отношения, в определении В.Н. Мясищева, — 
это любые отношения с окружающим миром, субъ-
ект-объектные отношения, как с предметами, так и 
с людьми, которые формируются исключительно во 
взаимоотношениях между людьми [23, с. 13]. Отно-
шения представляют собой «целостную систему свя-
зей», «сознательную, избирательную, основанную на 
опыте психологическую связь» [23, с. 21] (рис. 3). Та-

Рис. 1. Модель «интегральной единицы» Ф.Е. Василюка

Т а б л и ц а
Типология психологических «единиц» человеческой жизни

ЖИЗНЬ ЧЕЛОВЕКА В МИРЕ
ЖИЗНЬ ЧЕЛОВЕКА

Человек (как динамическая структура) Жизнь (как актуальный процесс)

МИР Предметный мир 1. УСТАНОВКА 2. ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ
Мир людей 3. ОТНОШЕНИЕ 4. ОБЩЕНИЕ

Рис. 2. Основа деятельностно-диалогической модели 
совместности
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ким образом, отношения — это индивидуальная си-
стема восприятия мира, понятие близкое к современ-
ному представлению о когнитивных структурах [31].

Установка, по определению Д.Н. Узнадзе, это «це-
лостное состояние субъекта», состояние «динамиче-
ской определенности», «направленность» субъекта на 
определенную активность [28, с. 11]. Таким образом, 
установка описывает вектор процессов целостного 
субъекта, его намерение, интенцию, готовность дей-
ствовать. В этом смысле каждый из субъектов совмест-
ности имеет свою установку, а синхронизация этих 
установок в процессе совместной деятельности порож-
дает «совместную интенциональность» [27] (рис. 4).

В своей схеме «единицы» Ф.Е. Василюк отнес 
установку и отношения к структурно-динамическим 
характеристикам. Теперь мы можем сделать уточне-
ние и рассмотреть отношения как текущие структур-
ные связи между всеми элементами ситуации, а уста-
новки — как возникающие в этой ситуации векторы 
динамической направленности участников.

Таким образом начинает проявляться деятель-
ностно-диалогическая модель «единицы жизненного 
мира». С поведенческой точки зрения такая модель 
описывает совместную деятельность, с феноменоло-
гической точки зрения — переживание совместности, 
с исторической — формирование и передачу куль-
турного опыта, с физиологической — межтелесную 
динамическую функциональную систему.

Элементы совместности — Я, Ты, Предмет, Цель — 
выступают здесь как названия целых функциональ-
ных доменов психологических явлений, каждый из 
которых обязательно имеет свое представительство в 
каждый момент времени во всякой человеческой де-
ятельности, так же как связывающие их отношения, 
направляющие установки, общение и деятельность. 
Общее поле совместности означает синхронизацию 
и координацию участников, описывает длящийся 
процесс, в котором происходит циклическая физио-
логическая синхронизация, эмоциональное сопере-
живание, взаимопонимание, кооперация.

Благодаря такой синхронизации происходит вза-
имное усиление индивидуальных процессов участни-
ков по принципу резонанса, возникает «диалогиче-

ский резонанс» [29, с. 92]. Подобно тому, как качели 
увеличивают колебательные движения в результате 
чьих-то толчков в направлении их движения или 
звуковые волны, частично совпадая в своих колеба-
тельных частотах, взаимно увеличивают амплитуду. 
В широком смысле резонанс это «…явление резкого 
усиления отклика динамической системы на внеш-
нее воздействие» [30]. Так, резонанс это ключевой 
катализатор совместного процесса людей, который 
позволяет нам усваивать опыт совместности, ко-
ординировать совместную активность, чувствуя её 
смысл, и в результате длительно поддерживать свою 
индивидуальную деятельность.

Два переживания в теории Ф.Е. Василюка 
и порождение смысла

Посмотрим, как в такую схему вписывается цен-
тральное понятие работ Ф.Е. Василюка. Пережива-
ние  — это деятельность по преодолению критиче-
ской ситуации [7]. Оно «диалогично внутренне» [6, 
с. 143]. «...Мятущаяся внутренняя душевная стихия 
переживаний, так сказать, не совсем стихия, она 
стала тем, что она есть, и такой, как она есть, у дан-
ного человека не сама собою  — он сам и значимые 
другие приняли активнейшее участие в ее формиро-
вании» (выделение наше. — А.Н.) [6, с. 117]. Пере-
живание имеет два воплощения  — деятельностное 
и чувственное, «переживание-работа» и «пережи-
вание-испытывание». Деятельностное переживание 
генетически первично по отношению к чувственно-
му. Последнее развивается в результате освоения 
культурных средств утешения, т. е. в результате 
совершения переживания-работы по преодолению 
бессмысленности. Когда работа совершена, воз-
никает осмысленная деятельность и переживание-
испытывание «…умиряет, утешает, сдерживает все 
напряженные жизненные отношения, в то время 
как одно из них реализуется в деятельности» [6, с. 
117]. Как это можно понять? Когда младенец кри-
чит впервые после рождения, он делает это ин-
стинктивно. Но, получая удовлетворение своих по-

Рис. 3. Отношения и взаимоотношения в модели 
совместности

Рис. 4. Установка и совместная интенциональность  
в модели совместности
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требностей с помощью взрослого, успокаиваясь, он 
обретает свой первый опыт культурного совладания 
с дискомфортным состоянием. Младенец совершает 
активность, деятельностное переживание, которое 
приводит к обретению безопасности. Так он получа-
ет культурный опыт преобразования чувственного 
переживания, который помогает ему справляться с 
подобными состояниями в будущем.

С возрастом организация переживания усложня-
ется. В то время, когда человек оказывается в крити-
ческой ситуации, его охватывают сильные чувства, 
он испытывает состояние невозможности. Он может 
переключиться на другие совместности, работу, дела, 
чтобы притупить остроту переживания. Но когда 
боль немного утихает, человеку становится необхо-
дим Другой, который поможет посмотреть на крити-
ческую ситуацию со стороны, пережить ее, сплести 
новую «смысловую ткань» [19, с. 441]. В этом обще-
нии с Другими поднимается все лично значимое, все 
наболевшее, все нерешенное, к чему у человека есть 
доступ, а поиск смыслов ведется в самых дальних 
уголках его жизненного мира. Этот процесс требует 
большой степени включенности участников в обще-
ние здесь-и-сейчас (рис. 5). Когда, в результате со-
вместной работы, «смысловая ткань» сплетена и 
сформирован навык трансформации острого чув-
ственного переживания в более выносимое состоя-
ние, этот навык отходит на периферию сознания и 
сформированная осмысленная деятельность стано-
вится центральным процессом (рис. 6).

Обобщим все сказанное выше. Переживание — 
это окультуренный процесс совладания с бессмысле-
ностью. Он осуществляется всякий момент времени, 
либо произвольно, либо непроизвольно. Порожда-
емый в процессе деятельного переживания смысл 
структурирует человеческую деятельность. Можно 
сказать, смысловая ткань сплетает в общее смысловое 
поле установки участников, характеристики предме-
та и средства воздействия на него, необходимые для 

достижения общей цели. Сформированная осмыс-
ленная деятельность содержит в себе, в обобщенном 
виде, породившие ее совместности и выражает суть 
индивидуального культурного опыта применимого к 
текущей ситуации.

Участие Другого в порождении смысловой ткани 
не просто формальность, а вероятная причина спо-
собности людей совершать длительную и сложную 
направленную активность, осуществлять деятель-
ность. Это становится возможно благодаря резонан-
су и координации с Другим, реальным или предпо-
лагаемым. Поэтому смысл можно рассматривать 
как имя особого человеческого чувства — чувства со-
вместности2. Так, смысловая ткань, с теоретической 
точки зрения, формирует динамическую модель «ин-
тегральной единицы жизненного мира», а на практи-
ке связывает отдельные явления жизненного мира в 
целостный направленный процесс деятельности.

Свойства призмы совместности
Чтобы рассмотреть в общих чертах возможности 

предлагаемой модели совместности, опишем некото-
рые ее свойства, вытекающие из рассуждений выше.

Онтология включенности
Встреча феноменологического и поведенческого, 

структурного и процессуального, деятельностного 
и диалогического, биологического и культурного 
аспектов психического в динамической модели со-
вместности приглашает к описанию онтологии, ко-
торая учитывает все эти аспекты. Такую работу еще 
предстоит сделать, однако уже сейчас можно обо-
значить такой комплексный взгляд, как онтологию 
включенности. То есть такую онтологию, где ни один 
аспект психологической жизни человека, который 
мы можем наблюдать с различных ракурсов и по-
нимать с различных точек зрения, не может быть 
исключен из рассмотрения, потому что играет свою 
уникальную роль в психологическом процессе.

Рис. 5. Формирование чувственного переживания Рис. 6. Осмысленная деятельность

2 Нет уверенности в том, что смыслообразование — это исключительно человеческая способность. Возможно, дельфины и другие 
животные также могут испытывать резонанс друг с другом. Однако здесь мы рассматриваем такую высокую степень развития смысловой 
сферы, которая присуща только человеку.

Новичкова А.В. Человек сквозь призму...
Novichkova A.V.A Human Through the Prism...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2024. Т. 20. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2024. Vol. 20, no. 1

115

Всепроникающая соучастность
Рассмотрение призмы совместности как функци-

ональной единицы психического предполагает, что 
всякая человеческая активность содержит в себе об-
ращенность к Другому. Человек всегда во взимоот-
ношениях. Во всяком своем действии, в поведении 
и в мышлении, человек руководствуется, обычно не-
осознаваемо, ощущением соучастия Другого, опира-
ется на свой опыт совместной деятельности, имеет в 
виду взаимодействие с обобщенным или конкретным 
Другим. И даже тогда, когда он переживает критиче-
скую ситуацию, он ищет в ней смысл, а значит ищет 
новый подход, ракурс, контекст деятельности, новую 
совместность. С этой точки зрения одиночество — это 
переживание нехватки участия Другого, неудовлетво-
ренности человеческой потребности в соучастности.

Совместность как средство обобщения
Получается, что всякая новая совместность фор-

мируется в процессе расширения резонанса между 
участниками в самых разных аспектах, от физиологи-
ческих процессов до культурных. В резонанс вступа-
ют сходные особенности их личных процессов. Таким 
образом начинают проявляться общие для взаимодей-
ствующих людей черты ситуации. Эти общие черты 
усиливаются в восприятии, становятся для участни-
ков общей «фигурой» [32] и тем самым частично ни-
велируют различия, оттесняют их в «фон» [32]. Фак-
тически, при формировании совместности, каждый 
раз происходит выход в метапозицию по отношению к 
предмету взаимодействия, отстранение от него, обоб-
щение его свойств. То есть можно сказать, что резо-
нанс формирует обобщающее смысловое поле. Эта 
точка зрения согласуется с представлениями Л.С. Вы-
готского, который утверждал, что «обобщение и обще-
ние — это две стороны одной медали» [16].

Полифоничность совместности
Моделью для формирования совместности вы-

ступает опыт других совместностей. Практически в 
каждом элементе совместной деятельности мы мо-
жем найти отсылки к историям из жизни участников. 
Новый процесс создает переклички между смыслами 
из различных прежних контекстов, но их новое соче-
тание дает новое качество ощущений, новый смысл. 
Так формируется объемный полифонический [1] 
процесс, выходящий далеко за рамки формально обо-
значенной совместной деятельности.

Кроме того, сложно организованные деятельность 
и мышление требуют переключений между различны-
ми контекстами, а значит, между различными совмест-
ностями. Средства и способы таких переключений еще 
предстоит изучить. Возможный путь был намечен в 
концепции «стратиграфии сознания» Ф.Е. Василю-
ком, в частности в понятии «оператор перехода» [4].

Функциональность доменов совместности
Каждый элемент модели совместности на практи-

ке — это функциональный домен, т. е. название функ-
ции, которую реализуют в различных ситуациях раз-
личные психологические явления.

Так, «Я» — это то, с чем в данной ситуации субъ-
ект ассоциирует, идентифицирует себя. Например, 
собственное тело, имя или всякая вещь («мое»), эпи-
зод личной истории или социальная группа — все это 
может выполнять в какой-то момент Я-функцию.

«Ты» — это то, с кем в текущий момент субъект 
вступает во взаимоотношения. Родитель ли это, 
группа ли одноклассников, архетипический образ 
большой собаки, экономический кризис или сублич-
ность. Все это может олицетворять в какой-то ситуа-
ции собеседника, выполнять функцию Другого, Ты-
функцию.

«Предмет» — это то, что в данный момент явля-
ется предметом рассмотрения или объектом воздей-
ствия во внешнем или внутреннем плане. Игрушка 
ли это в песочнице, образ ли проступающий на листе 
бумаги под карандашом или семейные отношения, 
обсуждаемые в психотерапии. Все, что оказывается в 
фокусе совместного внимания или сознания, начина-
ет выполнять Предмет-функцию.

Целевую функцию деятельности могут выпол-
нять всякое ощущение, образ желаемого или ориен-
тир деятельности. Функцию выстраивания «отноше-
ний» между понятиями, формирования «установки», 
организации и осуществления «деятельности» также 
может выполнять всякое натуральное явление или 
культурное средство. Каждое из них может выпол-
нять как отдельные функции, так и множество функ-
ций сразу. И главное из таких средств — язык.

Смысл-функцию несет собой всякое явление, кото-
рое заключает в себе совместность, а именно резонанс 
и координацию участников на любом уровне процес-
сов, на физиологическом, речевом, деятельностном, 
культурном. Например, это может быть: ситуация 
укачивания младенца; отдельное слово, сказанное в 
общем со слушателем контексте; логическое умоза-
ключение, сделанное в процессе рассуждений наедине 
с собой; намерение поступать в университет; семей-
ный ритуал празднования рождества; бизнес-модель; 
просто мемная картинка — т. е. всё что возможно вы-
делить как культурную единицу деятельности.

Общепсихологическая полнота призмы 
совместности

Для того чтобы оценить, достаточно ли универ-
сальна для общей психологии получившаяся дея-
тельностно-диалогическая модель, посмотрим, как 
она отвечает выделенным ранее критериям.

Функциональный характер доменов совместно-
сти позволяет описывать психологические явления 
в самых разных ситуациях с помощью концентрации 
на тех аспектах процесса, которые важны в текущем 
контексте исследования. Такими ситуациями могут 
быть как социо-культурные, так и групповые процес-
сы, как межличностные, так и внутриличностные яв-
ления. Кроме того, понятие «смысл», по замечанию 
Д.А. Леонтьева, снимает «оппозиции аффекта и ин-
теллекта, внутреннего и внешнего мира, глубинных и 
вершинных механизмов, сознания и бессознательно-
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го» [19, с. 441]. То есть можно сказать, что призма со-
вместности объединяет функциональные элементы в 
общую систему так, что описывает психологические 
процессы на метауровне.

Призма совместности также претендует на раз-
решение методологического разрыва психологии, 
так как возникла на стыке культурно-исторической 
традиции и гуманистического направления психо-
терапии, в процессе диалога между академической 
психологией и психологической практикой в русле 
«Понимающей психотерапии». Теория переживания 
Ф.Е. Василюка, как и, например, теория формирова-
ния умственных действий П.Я. Гальперина, формиру-
ет собственно психологическую практику, порождает 
«теорию работы с психикой», философию практики 
[6, с. 54]. В этой, собственно психологической, прак-
тике диалог — это тот самый метод, который обнару-
живает ее центральный предмет — совместность. Он 
же является наиболее адекватным общепсихологиче-
ским методом исследования совместности, как фено-
мена межличностного резонанса и координации.

Я, Ты, Предмет, Отношение, Установка (Интен-
ция), Переживание, Цель, Смысл, Деятельность — 
все эти категории описывают психологические про-
цессы настолько общим образом, что понятны как 
в научном контексте, так и на бытовом уровне. Для 
перевода языков психологических направлений та-
кая обобщенность открывает новые возможности: 
при соотнесении понятий из различных подходов с 
доменами совместности возможно начать диалог об 
их системной взаимосвязанности.

Выводы

Итак, призма совместности описывает формиро-
вание и передачу культурного опыта в процессе со-
вместной деятельности. В результате соотнесения 
множества понятий, подробно разработанных в куль-
турно-исторической психологии за почти столетнюю 
историю, становится возможным построить такую 
систему, которая охватывает широкий круг явлений 
психологии. Эта система включает феноменологиче-
скую, поведенческую, биологическую и социокуль-
турную стороны их проявлений. Понимание системы 
функций доменов совместности может помочь соот-
нести родственные понятия, используемые в различ-
ных психологических теориях, что, в свою очередь, 
может уточнить саму модель. Исследование динами-
ки развития совместности может дать качественный 
прирост понимания психологических процессов.

Несомненно, ради поиска точек соприкоснове-
ния, такой взгляд редуцирует множество существен-
ных различий между психологическими подходами, 
но вместе с тем достигается необходимый уровень 
обобщающей абстракции, которая в приложении к 
каждой отдельной области исследования может быть 
наполнена необходимыми деталями. И если мы ис-
ходим из того, что психология и психологическая 
практика работают с единым явлением под назва-
нием «Человек», то нам необходимо, наконец, найти 
тот уровень обобщения, который позволит собрать 
эклектические психологические представления в 
единое целое.
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В статье рассматривается и структурируется история применения теста Роршаха с 1923 по 
1936 г. в Советском Союзе. Герман Роршах три раза посещал Российскую империю и был знаком 
с русскими психоаналитиками, его тест был издан в 1921 г. в Швейцарии и уже в 1923 г. появ-
ляется первая статья И.Н. Дьякова с описанием теста. Тест Роршаха применялся в педологии у 
детей с нормальным развитием, одаренных и с различными отклонениями, в клинической психо-
логии и психиатрии, а также в рамках изучения личности преступника и экспертизе лиц, совер-
шивших правонарушение. Наибольшее количество публикаций с использованием теста можно 
найти у А.Е. Петровой, которая использовала его при изучении «примитивной» психики у детей 
и взрослых преступников, а также у больных шизофренией и эпилепсией. Работы А.Е. Петровой 
высоко оценивались Л.С. Выготским и цитировались в его лекциях. Также тест Роршаха входил 
в батарею методик для исследования личности преступника и использовался в психиатрической 
экспертизе в кабинете изучения личности преступника и преступления и в научно-исследова-
тельском институте судебной психиатрии имени В.П. Сербского. В 1936 г. после издания поста-
новления ЦК ВКП(б) о педологических извращениях в системе Наркомпросов использование 
теста прекращается.

Ключевые слова: история психологии, психодиагностика, педология, история юридической пси-
хологии, тест Роршаха.

Для цитаты: Никонова Е.Ю., Рупчев Г.Е. Из истории использования теста Роршаха в 20—30-е годы в СССР // 
Культурно-историческая психология. 2024. Том 20. № 1. C. 119—127. DOI: https://doi.org/10.17759/
chp.2024200115



120

Введение

Считается, что первые научные работы, посвя-
щенные использованию теста Роршаха в СССР, от-
носятся к 1960—1970-м гг. и связываются с трудами 
М.З. Дукаревич, Б.Г. Кравцова, И.И. Белой, Б.И. Бе-
лого, Ю.С. Савенко, Е.Т. Соколовой, В.В. Гульдана, 
Н.Н. Станишевской, И.Г. Беспалько, Л.Ф. Бурлачук, 
В.М. Блейхера и др.; однако в публикациях встреча-
ются краткие упоминания об использовании теста в 
20-х гг. [3].

Настоящее исследование систематизирует ис-
пользование теста в первые годы советской психо-
логии. Было показано, что тест Роршаха использо-
вался в СССР уже в 1923 г. — через два года после 
публикации Г. Роршахом методики в 1921 г. Тест 
применялся в педологической работе, судебной экс-
пертизе, клинической психологии и при изучении 
«примитивной» психики.

К сожалению, ряд статей и книг, выпущенных или 
заявленных в качестве рукописи в 20-е гг., не дош-
ли до наших дней — часть из них были запрещены 
и уничтожены из-за изменения отношения к теме и 
автору. Данное положение дел не дает полной карти-
ны использования теста Роршаха, однако позволяет 

увидеть направления, в которых тест использовался, 
и очертить круг задач для его применения.

Исследования с применением теста Роршаха тра-
гически прервались после 1936 г. в связи с запретом 
на педологию, а большинство исследований с ис-
пользованием этой методики были забыты, так же, 
как и их авторы.

Материалы по использованию теста Роршаха в 
20-е гг. были собраны в фондах РГБ, РНБ, Президент-
ской библиотеки имени Б.Н. Ельцина, ГА РФ.

Герман Роршах и Россия

Герман Роршах (1884—1922) начал интересовать-
ся русской литературой и культурой еще со студен-
ческих лет. Тогда он общался с политическими эми-
грантами из Российской Империи, изучил русский 
язык и читал Ф.М. Достоевского и Л.Н. Толстого 
[19]. В  1906  г.Г.  Роршах совершает поездку в Рос-
сийскую империю — там он еще больше знакомится 
с русской культурой и литературой, а также начинает 
изучение работ русских психиатров.

В 1910 г. Г. Роршах женится на своей сокурснице 
Ольге Штемпелин (1878—1961). За несколько меся-
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цев до свадьбы в 1909 г. Г. Роршах едет на два меся-
ца в Казань, чтобы познакомиться с семьей невесты. 
Во время пребывания в Российской Империи он 
практиковал как врач, побывал в Челябинске, Уфе, 
Кургане. Также во время поездки Г. Роршах знако-
мится с психиатрами Н.А. Вырубовом (1869—1920) 
и Ю.В.  Каннабихом (1872—1939), которые так же, 
как и он, увлекаются психотерапией и психоанали-
зом [25].

С 1912 по 1913 г. в журнале «Internationale 
Zeitschrift für ärztliche Psychoanalyse» Г. Роршах 
переводит и публикует серию статей из журнала 
«Психотерапия. Обозрение вопросов психического 
лечения и прикладной психологии» (годы издания — 
1910—1914), которые пишут российские психиатры-
психоаналитики.

Благодаря связям с русскими психоаналитика-
ми в декабре 1913 г. Г. Роршах приезжает в Россию 
и устраивается работать психотерапевтом в под-
московный санаторий «Крюково». Санаторий был 
ориентирован на лечение различных пограничных 
состояний и неврозов и в основном был предна-
значен для представителей дворянства и художе-
ственной интеллигенции [25]. Роршах принимал 
активное участие в заседаниях психиатрических 
обществ и в научных конференциях. В 1914 г. он 
был единственным иностранным членом редак-
ционного совета журнала «Вопросы психиатрии 
и неврологии имени С.С. Корсакова», где напи-
сал для журнала статью о развитии психиатрии в 
Швейцарии. Летом 1914 г. Г.  Роршах прекращает 
работу в Крюково и возвращается в Швейцарию. 
Нельзя исключать, что после выхода в 1921 г. кни-
ги «Psychodiagnostik: Methodik und Ergebnisse 
eines wahrnehmungsdiagnostischen Experiments» 
несколько экземпляров были отправлены россий-
ским коллегам.

Первый перевод «Психодиагностики» 
И.Н. Дьяковым

После революции 1917 года в Советском Союзе 
происходит резкий переход психологии в приклад-
ное направление, основной целью которого стало 
воспитание нового советского человека. Появляются 
и активно развиваются прикладные области: педо-
логия и психотехника [24]. Педология — это наука о 
развитии ребенка и возможностях влияния на него. 
Психотехника была набором инструментов и ме-
тодик, направленных на приложение психологии к 
решению практических вопросов, связанных с пси-
хологией труда, профессионального отбора, психоги-
гиеной и психологией воздействия.

На подъеме педологии в начале 20-х гг. ученые 
рассматривают и применяют все доступные отече-
ственные и зарубежные тестовые методики для изу-
чения личности и ее когнитивных функций, которые 
могли бы быть полезны в педологии и психотехни-
ке. В 1923  г. во втором выпуске «Педологического 
журнала» выходит статья «Психодиагностика» пси-

холога И.Н. Дьякова (1891—1937). В статье дается 
краткое описание методики Г. Роршаха, особенно-
стей ее кодирования и интерпретации, а также рас-
сматриваются ее прикладные аспекты и возможно-
сти использования в работе с детьми. В завершение 
статьи И.Н. Дьяков говорит о возможных перспек-
тивах использования теста Роршаха для ученого пе-
долога [12].

Иван Николаевич Дьяков был учеником 
Г.И.  Челпанова, в 1915 г. окончил философское 
отделение историко-филологического факультета 
Московского университета, после чего был остав-
лен при университете для подготовки к профес-
сорскому званию, которого был удостоен в 1919 г. 
В этом же году Дьяков становится преподавателем, 
а затем профессором Донского педагогического 
института. В 1921 г. он возвращается в Москву и 
становится старшим научным сотрудником Ин-
ститута научной философии 1-го МГУ, заведую-
щим Педагогическими курсами при Главпрофобре, 
старшим научным сотрудником и действительным 
членом Центрального педологического института 
(1921—1923) [22].

«Психодиагностика» Г. Роршаха увлекла 
И.Н.  Дьякова, и он делает доклад «Метод психо-
диагностики в педологии» на педологической сек-
ции Второго всероссийского психоневрологиче-
ского съезда в 1924 г. [21]. Скорее всего, наработки 
И.Н. Дьякова с использованием теста содержались 
в книге «Тесты педологического отдела Института 
методов школьной работы», написанной в 1926  г. 
совместно с Н.А.  Бухгольц и А.М.  Шуберт [22]. 
Однако книга, по всей видимости, не была изда-
на. Научные интересы И.Н.  Дьякова после 1925  г. 
начинают изменяться, и он сосредоточивается на 
психотехнике [20]. В августе 1937 г. И.Н. Дьякова 
арестовывают по обвинению в участии в контрре-
волюционной террористической казачьей организа-
ции и в подготовке терактов против руководителей 
ВКП(б) и советского правительства и через месяц 
приговаривают к расстрелу.

Исследования различных типов личности 
А.Е. Петровой

Наибольшее количество дошедших до нас мате-
риалов с использованием теста Роршаха содержит-
ся в работах сокурсницы И.Н. Дьякова психолога 
А.Е. Петровой (1880—1972(?)). В 20-е гг. А.Е. Петро-
ва проводит тест Роршаха на разных группах испы-
туемых и делает подробный перевод инструкции по 
использованию теста в своей монографии [16].

Анна Евгеньевна Петрова родилась в Москве 
20 марта 1880 г. в семье служащего, получила домаш-
нее образование. В 1903—1904 гг. проходила обуче-
ние в университете Сорбонны, где увлеклась психо-
логией и слушала лекции П. Жане, А. Бине. В 1904 г.
работала в Цюрихе под руководством Г. Штерринга 
и сформировала свой интерес в области эксперимен-
тальной психологии и психопатологии. В 1906 г. по-
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ступает в Императорский Московский Университет 
сторонней слушательницей на философское отделе-
ние историко-филологического факультета. В 1912 г. 
оканчивает университет и остается при университете 
для подготовки к профессорскому званию. Она сда-
ет все экзамены в 1919 г. и начинает преподавать в 
должности доцента до расформирования факультета 
в 1922 г. [9, с. 1—15].

Параллельно с преподаванием в 1921 г. А.Е.  Пе-
трова начинает заниматься научной работой и ста-
новится психологом-исследователем в Государ-
ственном научном Институте охраны здоровья детей 
Наркомздрава СССР. Принимает участие как пси-
холог-исследователь в работе кабинета по изучению 
личности преступника и преступности, а также рабо-
тает в должности психолога в психиатрической кли-
нике 1-го МГУ.

Как исследователя, А.Е. Петрову интересовала 
личность изучаемого человека и возможности ее ти-
пологизации. Она использовала в работе различные 
методы: методики А.Н. Бернштейна и Ф.Е. Рыбако-
ва, метод свободных ассоциаций, методики А. Бине, 
пробы Г. Эббингауза и с 1923 г. тест Роршаха. Она 
относила тест Роршаха к методикам, направленным, 
на изучение фантазии, так как считала, что психоди-
агностика личности человека по одному минималь-
ному психическому признаку (восприятию) невоз-
можна [16].

А.Е. Петрова применяет типологию Э. Крепили-
на (1856—1926) и теорию первобытного мышления 
Л. Леви-Брюля (1857—1939), описывая случаи «при-
митивов» на основе закономерности выполнения 
тестов. Испытуемыми А.Е. Петровой были беспри-
зорные дети (в том числе малолетние преступни-
ки), различные группы заключенных и больные из 
клиники (шизофрения и эпилепсия). Сбор данных 
производился с 1921 по 1926 гг. и был опубликован 
в ряде статей и монографии «Элементарная методи-
ка психологического исследования: для психологов, 
психиатров, криминологов и педагогов» [16].

Применение теста Роршаха в исследовании 
детей-примитивов

В первые годы после революции, гражданской 
войны и голода в Советском союзе многие дети по-
теряли родителей и для выживания перебрались 
из сельской местности в города, где возникла про-
блема детской беспризорности. Дети оказывались 
на улицах, нередко попадали в преступные со-
общества, занимались кражами и грабежами, по-
прошайничеством, принимали участие в азартных 
играх, занимались проституцией, участвовали в 
продаже наркотиков [11]. В сложившихся усло-
виях педология ставила перед собой цель помощи 
беспризорным детям, а именно оказание медицин-
ской и психологической помощи, обучение и ресо-
циализацию [5]. С 1922 г. происходит организация 
систем учреждений для перевоспитаний детей. К 
данной системе относилась и Московская психо-

неврологическая и педологическая школа-санато-
рий, специализировавшаяся на психиатрической 
помощи детям с отклонениями в развитии (с за-
держками или одаренностью), где А.Е. Петрова 
проводила исследование.

Работа А.Е. Петровой «Дети примитивы» описы-
вает лонгитюдное исследование, проведенное с 1921 
по 1925 гг., во время которого проводилось наблюде-
ние за детьми, периодическое их тестирование, обу-
чение и лечение.

А.Е. Петрова разделяет своих испытуемых на два 
типа по уровню их культурного развития: «прими-
тив» и «непримитив» (ребенок, воспитывающейся 
в богатой культурной среде и получающий образо-
вание). Под «примитивом» понимается нормальная, 
но не развитая до пределов возможностей психи-
ка — такая психика является основой для развития 
внутри культурного и индивидуального опыта, в 
то время как ненормальная психика ни при каких 
условиях не может пойти по пути такого развития 
[14]. Ребенок с примитивной психикой отстает по 
развитию интеллекта от сверстника, имеет мень-
шую критичность, более практическое мышление 
и плохо развитое абстрактное мышление, бедное 
воображение, скудный словарный запас и бедный 
запас знаний об окружающем мире, повышенный 
эгоцентризм, также в его восприятии может быть 
стерта грань между реальным и магическим. Для 
работы школы-санатория было важно научиться от-
личать психику примитива от психики ребенка с за-
держками развития и психическими расстройства-
ми для определения дальнейшей коррекционной и 
педагогической работы.

Первое описанное исследование с помощью теста 
Роршаха было проведено с ребенком-примитивом, 
имеющим художественно одаренную психику [18]. 
В исследовании было показано положительное вли-
яние пребывания детей в школе-санатории на раз-
витие их психических функций (в частности, в тесте 
Роршаха количество образов увеличилось) и общий 
уровень развития. Кроме того, была показана хруп-
кость психических функций и их быстрый регресс в 
случае попадания обратно в неблагоприятную среду.

Упоминание теста Роршаха в работах 
Л.С. Выготского

Исследователи трудов Л.С. Выготского указы-
вают, что работа А.Е. Петровой о детях-примитивах 
неоднократно цитировалась Л.С. Выготским и была 
названа им «прекрасным исследованием» [6]. Также 
Л.С. Выготский в статье «Проблема умственной от-
сталости ребенка (опыт построения рабочей гипоте-
зы)» ссылается на работу А.Е. Петровой и пишет о 
тесте Роршаха: «Исследование фантазии этих детей с 
помощью теста Роршаха целиком подтверждает бед-
ность фантазии у слабоумных детей» [7, с. 18].

В 1960 г. издаются неопубликованные труды 
Л.С. Выготского, в том числе работа «Развитие выс-
ших психических функций», где Л.С. Выготский 
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описывает экспериментальную работу Г. Роршаха: 
«Как известно, Роршах создал систематическую се-
рию таких бессмысленных цветовых симметриче-
ских фигур, которые он предлагает испытуемым, 
и, как известно, уже опыты Роршаха показали, что 
только в дементном состоянии, в частности при эпи-
лептическом состоянии, пятно может воспринимать-
ся совсем бессмысленно.

Именно в этих случаях мы слышим от испытуе-
мых, что это — просто пятно. В нормальном состо-
янии мы видим то лампу, то озеро, то облако и т. д. 
Меняется наше осмысливание, но тенденция видеть 
пятно осмысленно наличествует у нас всегда. Эта 
тенденция к осмысливанию всякого восприятия 
была экспериментально использована Бюлером как 
средство для анализа осмысленности нашего разви-
того восприятия» [8, с. 248].

Исследование преступников-примитивов 
с помощью теста Роршаха

Другим важных этапом в исследовании типологии 
примитивов было изучение примитивной психики у 
взрослых. В качестве испытуемых А.Е. Петрова рас-
сматривает случаи преступников-примитивов, про-
ходящих психологическое обследование в кабинете 
по изучению личности преступника и преступления.

Кабинет исследования личности преступников 
был создан правоведом М.Н. Гернетом (1874—1953) 
в 1923 г. при Московском университете. В кабинете 
происходило всестороннее изучение личности пре-
ступников, в котором принимали участие антрополо-
ги, юристы, психологи, социологи, биохимики, пси-
хиатры [10].

В период с 1921—1924 гг. и до 1934 г. пациенты 
с диагнозом «психопатия» признавались невменяе-
мыми или частично невменяемыми; в их отношении 
применялась практика перевоспитания, основанная 
на психотерапевтических и психиатрических мето-
дах. Такой подход давал результат, и ряд преступни-
ков после прохождения клиники получали работу 
и сохраняли ее. Кабинет вел большую исследова-
тельскую работу амбулаторно, а с декабря 1923 г. в 
Арбатском арестном доме организуется клиника, в 
которой проводятся исследования и ведется психо-
коррекционная работа [23]. В.И. Аккерман (1890—
1972) так описывает исследования в клинике: «Ис-
следование личности правонарушителя проводится 
психиатром, психологом, антропологом и социоло-
гом … Психологическое исследование дополняет 
психиатрическое преимущественное по линии из-
учения интеллектуальных функций с помощью раз-
нообразных тестов (Якобсона—Фернальда, Рорша-
ха и др.).» [1, с. 207].

С 1924 по 1929 гг. кабинет издает 8 сборников на-
учных статей, для большинства из которых А.Е. Пе-
трова написала статьи с описанием случаев и психо-
логическим анализом личности преступника, в части 
работ встречаются упоминания об использовании 
теста Роршаха.

Первый доклад об использовании методики чер-
нильных пятен был сделан А.Е. Петровой на еже-
недельных собраниях кабинета изучения личности 
преступника в 1923 г. Доклад был доработан и стал 
статьей «Случай изувечения мужа» в сборнике «Пре-
ступный мир Москвы». Статья содержит психологи-
ческий анализ обвиняемой Н., 24 года (примитивная 
психика) по делу кастрации своего мужа [17]. В ста-
тье кратко говорится об исследовании преступницы 
с использованием чернильных пятен и приводится 
протокол проведения теста.

А.Е. Петрова выделяла преступников-примити-
вов в особую группу из-за особенности работы их 
психики и совершения преступления из-за общей со-
циально-педагогической запущенности и неправиль-
ного окружения с детства. Из всех видов преступле-
ний преступники-примитивы совершают воровство 
или занимаются бандитизмом, убийства они совер-
шают «по случайности». Также А.Е. Петрова отме-
чает медленную адаптацию высших психических 
функций под изменения среды (может выражаться в 
замедлении мыслительных процессов), высокую им-
пульсивность действий, отсутствие сопереживания 
другим (которое развивается при психокоррекцион-
ной работе), высокий эгоцентризм [15].

В 1927 г. выходит книга А.Е. Петровой «Психо-
логическая классификация личностей. Элементар-
ная методика психологического исследования: для 
психологов, психиатров, криминологов и педаго-
гов», в которой она обобщает все полученные ранее 
данные и выводит типологию [16]. В книге приво-
дится описание случаев из практики и определя-
ются возможности изучения с помощью различ-
ных методов особенностей психики примитивов 
и непримитивов. Особое внимание автор уделяет 
типу реагирования в зависимости от конституции 
человека, выделяются типы: конкретно-эмоци-
ональный, эффективно-абстрактный, интеллек-
туально-волевой и между ними промежуточные. 
В  дальнейших работах тестам с использованием 
чернильных пятен не уделяется внимание, методи-
ки могли использоваться, но после 1936 г. упоми-
нание о них отсутствует.

После публикации книги А.Е. Петрова остается 
работать в пенитенциарных учреждениях: с 1927 по 
1930 г. она — заведующая научно-педагогической 
частью экспериментального пенитенциарного от-
деления государственного института по изучению 
преступника; с 1929 по 1931 г. — заведующая поли-
тической воспитательной частью в Новинском отде-
лении 1-й московской фабрично-трудовой колонии. 
С 1931 г. А.Е. Петрова возвращается в исследования 
в области клинической психологии и с 1931 по 1944 г. 
руководит психологической работой в психиатри-
ческом отделении центрального научно-исследова-
тельского государственного института экспертизы 
трудоспособности и трудоустройства инвалидов, а 
в 1935—1938 гг. сотрудничает в качестве психолога 
с клиникой нервных болезней 1-го ММИ. В 1939 г. 
А.Е. Петровой присваивается звание кандидата био-
логических наук без защиты диссертации, а в 1944 г. 
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она защищает докторскую диссертацию. С июля 
1944 г. А.Е. Петрова по состоянию здоровья выходит 
на пенсию [9, с. 1—15].

Тест Роршаха в судебно-психиатрической 
экспертизе: работы В.А. Внукова

Одно из последних упоминаний об использова-
нии теста Роршаха в судебно-психиатрической экс-
пертизе можно встретить в сборнике «Психопатии и 
их судебно-психиатрические значения», вышедшем в 
1934 г. Сборник подводит итог 12-летней работы на-
учного исследовательского института судебной пси-
хиатрии имени В.П. Сербского в области изучения 
психопатии в судебной экспертизе и профилактиче-
ской работы. С 1934 г. общие тюрьмы были переданы 
в ГУЛАГ НКВД СССР и основным методом исправ-
ления и профилактики преступлений становится 
трудотерапия в системе лагерей — начинается эпоха 
Большого террора.

Тест Роршаха применяется как одна из методик 
психологического тестирования при описании слу-
чаев в вводной статье о судебно-психиатрической 
экспертизе психопатий профессора В.А. Внукова 
(1889—1937) и статье о подростках-псевдологах до-
цента Л.С. Юсевич.

Вольф Абрамович Внуков специализировался на 
судебной психиатрии и активно развивал направ-
ление судебной экспертизы и настаивал на участие 
в ней психологов. В.А.  Внуков в 1922 г. оканчивает 
медицинский факультет Симферопольского универ-
ситета, работает врачом-психиатром 2-го Москов-
ского государственного медицинского университета 
(1924—1925), с конца 1925 г. — преподавателем ка-
федры рефлексологии на врачебно-педагогическом 
отделении государственного Института физкуль-
туры, ординатором Института судебной психиа-
трии (1925—1927), ассистентом 1-го Московского 
государственного университета (1927—1929), стар-
шим ассистентом 1-го Московского медицинского 
института (1929—1932). С 1932 г. становится вра-
чом-специалистом санитарного отделения ОГПУ 
(1932—1934) и председателем Методического бюро, 
руководившего педагогической и научной работой 
НИИ судебно-психиатрической экспертизы имени 
проф. В.П. Сербского. В конце 1933 года В.А. Внуков 
становится заведующим кафедрой судебной психи-
атрии, а также профессором 1-го Московского ме-
дицинского института и директором Московского 
института нервно-психиатрической профилактики 
имени В.В. Крамера [18].

В статье профессора В.А. Внукова «Судебно-
психиатрическая экспертиза психопатий» приво-
дится пример исследования, проведенного в 1933 г. 
на девушке 17 лет, пойманной за кражу и имеющую 
склонность к патологическому фантазированию. 
Тест применяется для исследования фантазии пре-
ступницы: «При исследовании по Роршаху дала 
небогатые статические образы» [4, с. 25]. Также па-
тологическому фантазированию у подростков по-

священа статья Л.С. Юсевич «Подростки-псевдоло-
ги», в ней дается описание феномена и приводятся 
случаи из судебной экспертизы и пример использо-
вания теста при обследовании юноши 17 лет, задер-
жанного с поддельными документами и уличенного 
в мошенничестве; тест также, как и в первом случае, 
содержит мало ответов.

В Словаре специальных терминов, составлен-
ном доктором С.К. Берукштисом, приводится такое 
определение: «Роршах — исследование по Роршаху. 
Особый метод психологического исследования, от-
носящийся главным образом к фантазии, эмоцио-
нальности человека» [2, с. 174]. Данный вывод мог 
быть сделан на основе работ, помещенных в сборни-
ке, и в рамках представлений о тестах чернильных 
пятен в работах А. Бине и Ф.Е. Рыбакова, где кляксы 
используются в исследовании воображения.

В судебно-экспертной практике использование 
теста прекратилось после 1934 г., окончательно 
тест Роршаха исключается из практики в 1936  г. 
после издания постановления ЦК ВКП(б) от 
4.07.1936 о педологических извращениях в системе 
Наркомпросов.

Незадолго до выхода постановления издается 
учебник «Практикум по экспериментальной психо-
логии» психолога Павла Саввича Любимова (1902—
1941). В  пособии содержится краткое описание 
теста Роршаха и рекомендации к его проведению, 
материал относится к методам исследования вооб-
ражения [13].

Многие книги и статьи 1920—1930-х гг. были 
уничтожены или попали под запрет для выдачи чита-
телям. В конце 60-х гг. тест Роршаха начинает вновь 
использоваться советскими психологами, но связь 
между старыми и новыми исследованиями не обна-
руживается.

Заключение

Анализируя работы советских психологов и пси-
хиатров 1920—1930-х гг., можно утверждать, что 
перевод теста Роршаха и первые исследования по-
явились уже в 1923 г. Тест имел широкое примене-
ние в области педологии, в клинической психологии 
и психиатрии, а также в рамках изучения личности 
преступника и судебной экспертизе.

Тест Роршаха входил в наборы методик для диа-
гностики в кабинете исследования личности пре-
ступника и научно-исследовательском институте 
судебной психиатрии имени В.П. Сербского, а также 
описывался в учебнике по экспериментальной пси-
хологии для студентов. Однако советские психологи 
не использовали тест Роршаха как методику для из-
учения личности, а применяли его как методику для 
изучения воображения.

В 1936 г. тест Роршаха и другие тесты, после из-
дания постановления о педологических извращени-
ях в системе Наркомпросов, признается буржуазным 
и идеологически неверным и исчезает из советской 
психологии и психиатрии.

Никонова Е.Ю., Рупчев Г.Е. Из истории использования теста Роршаха...
Nikonova E.Yu., Rupchev G.E. The Use of the Rorschach Test...
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ПАМЯТНЫЕ ДАТЫ
MEMORABLE DATES

Фото РИА «Новости»

К 75-летию А.Г. Асмолова

22 февраля 2024 года психологу, педагогу, антропологу, мыслителю, подвижнику образования Александру 
Григорьевичу Асмолову исполнилось 75 лет. А.Г. Асмолов —академик РАО, доктор психологических наук, 
профессор, заведующий кафедрой психологии личности факультета психологии МГУ имени М.В. Ломоносо-
ва, директор Школы антропологии будущего РАНХиГС при Президенте РФ. Александр Григорьевич являет-
ся членом редакционного совета журнала «Культурно-историческая психология».

Используя термин «культурно-историческая психология», мы не всегда задумываемся над вопросом: что 
же есть «культура» и «история» для психолога? Взгляд А.Г. Асмолова на человека и его личность в оптике 
историко-эволюционного подхода, который разрабатывается им на протяжении нескольких десятилетий, по-
зволил увидеть в культуре не столько готовый «человеческий капитал», сколько источник «человеческого 
потенциала», роста человека как личности в непредсказуемо меняющемся мире.

Около 40 лет назад А.Г. Асмолов, по сути, предвосхитил те социально-исторические трансформации, в 
которые будет вовлечен человек первой трети XXI столетия, которые станут фактом его жизни. Этим он, 
помимо всего прочего, продемонстрировал прогностические возможности культурно-исторической психоло-
гии — «науки будущего», как охарактеризовал ее в 1990-х годах Майкл Коул.

Одним из ведущих творцов «науки будущего» является Александр Григорьевич Асмолов, которого мы от 
всей души поздравляем с прекрасным юбилеем.

Редакция и редколлегия 
журнала «Культурно-историческая психология»
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— С чего, с кого начался Ваш путь в психологию?

Когда я думаю об учителях, я думаю, что моя 
жизнь благодаря учителям, стала жизнью счаст-
ливого человека. Один из моих друзей, Вадим Пе-
тровский, талантливый психолог, как-то предложил 
концепцию, которая называется теорией личност-
ных вкладов. Суть этой концепции состоит в том, 
что личность представляет собой идеальные вкла-
ды других людей. В этом смысле я чувствую себя 
огромным мешком, куда вкладывались многие и 
многие личности, которые задавали мне зону бли-
жайшего развития.

Среди них выбирать невероятно трудно, но исто-
рически первая встреча, которая изменила мой жиз-
ненный путь, — это встреча с Алексеем Николаеви-
чем Леонтьевым в том мире, в котором я рос. А этот 

мир — мир поселка писателей, а этот мир — мир по-
селка, который назывался Красная Пахра, и аллеи, 
которая называлась Средняя аллея. С одной сторо-
ны, в этой аллее были дачи Твардовского, Гилельса, 
Рязанова. С другой стороны, дача моего названного 
старшего брата и учителя по жизни, драматического 
писателя и мыслителя Владимира Тендрякова. В од-
ной из этих дач снимал несколько комнат психолог 
Алексей Николаевич Леонтьев.

Первая встреча запечатлелась невероятно. Обыч-
ная дорога в подмосковном мире. Вокруг канавы  — 
трава и растут мои любимые цветы, которые на-
зываются одуванчики, особенно когда они желтые. 
И вдруг я увидел, как в одной из канав — я вспоми-
наю об этом не раз — сидит человек, который один 
за другим собирает эти одуванчики и внимательно их 

Миры и смыслы Александра Асмолова
(беседа с ученым)

Публикуемая стенограмма беседы с А.Г. Асмоловым в передаче «Учимся жить», которая была 
записана 2 года назад, но увидела свет недавно, в преддверии его юбилея на ютуб-канале «Образова-
тели» (видео по ссылке: https://www.youtube.com/watch?v=bW1pP2c99oM&t=1373s). Беседу ведет 
главный редактор канала «Образователи» и электронной газеты «Вести образования» Т.Н. Волош-
ко, выпускница магистратуры МГППУ и соискатель Кафедры ЮНЕСКО «Культурно-историческая 
психология детства МГППУ». В интервью А.Г. Асмолов рассказывает о детстве, юности и первых 
шагах в психологии, описывает свой самый обычный день, вспоминает встречу со своим учителем 
Алексеем Николаевичем Леонтьевым и другими учителями, приглашает в миры психологии, искус-
ства, литературы и человеческих отношений.

Ключевые слова: А.Н. Леонтьев, Л.С. Выготский, А.Р. Лурия, смысл, выступление, театр, точка 
опоры, подросток.

Для цитаты: Миры и смыслы Александра Асмолова (беседа с ученым) // Культурно-историческая психология. 
2024. Том 20. № 1. C. 128—136. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2024200116

Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings 
(conversation with the scientist)

A transcript of a conversation with A.G. Asmolov in the program “Learning to Live”, which was record-
ed 2 years ago, but was released recently, on the eve of his anniversary, on the YouTube channel “Enlight-
eners” (link to the video: https://www.youtube.com/watch?v=bW1pP2c99oM&t=1373s). The conversa-
tion is conducted by the editor-in-chief of the TV channel “Enlighteners” and the electronic newspaper 
“Vesti Obrazovaniya” T.N. Voloshko, a graduate of the MGPPU master’s degree and a candidate for the 
UNESCO chair “Cultural and Historical Psychology of Childhood of MGPPU”. And the interview tells 
about childhood, youth and the first steps in psychology, describes his most ordinary day, recalls a meeting 
with his teacher Alexey Nikolaevich Leontiev and other teachers, invites him to the worlds of psychology, 
art, literature and human relations.

Keywords: A.N. Leontiev, L.S. Vygotsky, A.R. Luria, meaning, performance, theater, fulcrum, teenager.

For citation: Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings (conversation with the scientist). Кul’turno-istoricheskaya 
psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2024. Vol. 20, no. 1, pp. 128—136. DOI: https://doi.org/10.17759/
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Миры и смыслы Александра Асмолова...
Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings...

рассматривает и укладывает. У него были удивитель-
ные, как у пианиста, длинные пальцы и очень впечат-
ляющее, в чём-то мефистотелевское лицо. Собирает 
цветы для черепахи. «Можно ли вам помочь?» Он 
говорит. «Вот я уже достаточно собрал». И в руках у 
него было зеркальце.

«Мне как следует нужно постараться и понять, 
как она реагирует на это зеркало». И перед лицом 
черепахи, которая вполне застенчиво высунула свою 
физиономию из-под своего защитного купола, кото-
рый потом для меня стал значимым в связи со мно-
гими образами Льва Семёновича Выготского, о кото-
рых я тогда не знал. Ничего. Смотрит из-пол купола, 
ей подносят зеркало. «Я хочу понять», — сказал чело-
век, — «как она воспринимает мир». Что она видит? 
Что она чувствует?

Я стоял удивленный. Этот человек выбивался из 
этого мира. Мы познакомились. Он представился, 
Алексей Николаевич Леонтьев. Нужно ли говорить, 
что я сказал, что я Саша, что наша дача недалеко и 
живу на даче, где моя семья и писатель Владимир 
Фёдорович Тендряков. Он начал меня расспраши-
вать, интересуюсь ли я психологией. И он попал в 
точку, потому что меня все время интересовало по-
ведение животных. И я сказал: «Знаете, я недавно 
достал книгу «Человек и дельфин» Лилли, она вы-
шла в 1965—1966 году. Надо же понять, это же за 
мир рядом с нами». Он сказал: «Очень интересно, 
Саша, это очень интересно, а чем бы вы хотели за-
ниматься?» А волей судеб у Тендрякова лежала на 
столе книга Зигмунда Фрейда «Психопатология 
обыденной жизни».

И я не просто сказал, а ляпнул: «Знаете, надо по-
нять дельфинов, и мне хотелось бы [пауза] занимать-
ся психоанализом дельфинов». Я думаю, что любой 
серьезный мыслитель и серьезный исследователь 
должен был бы посмотреть на меня сочувственно, 
подумать о моем убогом видении мира.

Улыбка лишь мельком пробежала по лицу Алек-
сея Николаевича. «У вас невероятно странные ассо-
циации, — сказал он. — Давайте подумаем, давайте 
читайте больше книг о поведении животных».

Кто вас учил хоть чему-нибудь в этом плане? Я 
сказал, что я был на факультете высшей нервной 
деятельности и был в лаборатории Крушинского, 
который занимался так называемыми экстраполяци-
онными рефлексами, исследуя экстраполяцию, ви-
дение будущего. Он спросил: «Вас это интересует?» 
И сказал: «Знаете, главное — понять, как мы загля-
дываем в будущее. Он сказал, что это и есть одна из 
главных задач психологии — как мы заглядываем в 
будущее и как это будущее влияет на нашу жизнь.

— Расскажите, как проходит день.

— Все дни похожи и не похожи друг на друга. Но в 
этих днях, в последнее время, свои константы. Одна 
из этих констант —раннее пробуждение. Оно связано 
с тем, что рядом со мной, буквально с кроватью, с по-
душкой, каждый раз укладывается, чувствуя себя хо-
зяином моей жизни, шоколадный лабрадор по имени 
Лёва. Где-то в шесть, в шесть тридцать, иногда рань-

ше он начинает в буквальном смысле меня вытаски-
вать из сна. Он забирается на постель, начинает меня 
пихать, толкать: «Выходи гулять». Если я сопротив-
ляюсь и так мягко отпихиваю его, он все равно на-
стойчив. Я завидую его упрямству — мне бы такое. 
Он не оставляет попыток. Если что-то совсем не по 
нему, он пытается меня за ухо прихватить тихонько 
и вытащить за ухо… Вот так начинается каждый день. 
А потом прогулка. И удивляюсь всегда, мог ли я по-
думать, если отвернуть стрелку времени назад, что 
для меня будут в радость утренние подарки от моего 
шоколадного лабрадора по имени Лёва.

А потом, как правило, я дожидаюсь, когда приедет 
мой друг. Слова «водитель» или «помощник» даже 
произносить как-то дискомфортно. И мы пускаемся 
в приключения, двигаясь из подмосковного мира в 
Москву.

Так начинается день. А после? После каждый раз 
предсказуемости мало. Всё зависит от того, куда, на 
какую работу понесет. И каждый раз — экспромт, 
который связан с проживанием и влюбленностью в 
психологию и антропологию и, прежде всего, в пси-
хологию личности и проблему бессознательного.

Потом встречи с коллегами, они абсолютно не-
прогнозируемы, потому что миров настолько теперь 
много. Если вспомнить мою прежнюю жизнь, когда 
я был ассистентом, доцентом, может быть, сейчас ка-
жется, что жизнь была тогда полна и удивительна, но 
она имела свой, более четкий, распорядок. Дом, фа-
культет, написание статей. И этот цикл был постоян-
ный в университете. А сейчас аж голову кружит, по-
тому что миры разные.

— Я слышала, что Алексей Николаевич мог даже 
самую сложную лекцию прочитать так, что это 
было очень интересно. Расскажите немножко об 
этом, какими были его лекции.

Для меня подлинный мастер общения в ауди-
тории, общения со студентами, общения с разными 
совершенно людьми — это тот, кто не просто расска-
зывает, например, об истории психологии или о тех 
или иных явлениях психологии, которые известны и 
которые могут лечь на страницы учебников. Нет. Это 
тот, кто проживает психологию как жизнь. Есть ма-
стера, которые не воспоминают, а перед вами решают 
задачу и не боятся сказать, что она не решена. Имен-
но поэтому, как Алексей Николаевич Леонтьев, они 
любят повторять, появляются как бы случайные сло-
ва, но их нельзя выбрасывать. И раз десять за лекцию 
вдруг происходит такая невербалика, такая поза — 
Алексей Николаевич говорит: «Ну, вы понимаете?» 
Ну, вы понимаете? Многие из нас кивали, но при 
этом вряд ли что-либо понимали. Ну, вы понимаете, 
что невозможно понять мир личности, если мы не 
будем анализировать жизнь, из которой она произ-
растает. Но вы понимаете, что личность начинается 
с поступка или с самой постановки вопросов, самого 
стиля мышления.

Я бы сказал, неповторимый стиль Леонтьева — 
это характеристика его индивидуальности. Когда 
вдруг человек спрашивает: «В чём необходимость 
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психики?» Бах! И ты задумаешься. Сам вопрос, для 
чего порождается психика в эволюции жизни, вопрос 
о необходимости психического, сама постановка это-
го вопроса — это именно стиль Леонтьева, когда он 
рассматривает, как в сложнейших потоках эволюции 
рождаются разные формы психического в жизни жи-
вотных и человека. Поэтому Леонтьев блистатель-
ный как сравнительный психолог, а сравнительный 
тот, кто может понять, что стоит за поведением амебы 
и что стоит за поведением президента. То есть посмо-
треть те или иные эволюционные линии поведения.

Когда думаешь о Леонтьеве, хочется говорить сти-
хами. Вот я всегда вспоминаю строки:

Был старик, застенчивый, как мальчик,
Неуклюжий, робкий патриарх...
Кто за честь природы фехтовальщик?
Ну, конечно, пламенный Ламарк1.

И Леонтьев, и блистательный, не побоюсь сто раз 
повторять это слово, Актер ведения лекций Алек-
сандр Лурия были как и их друг, иногда говорят — 
старший, Лев Выготский — они все были фехтоваль-
щики за понимание психики в любом смысле этого 
слова. Леонтьев был один из них. И когда мы гово-
рили «мы понимаем» или делали понятливые глаза 
или задумчивые позы, чтобы Алексей Николаевич 
видел, как мы его слушаем, а он стоял перед нами, 
мы только понимали, по-сократовски, что мы ничего 
не понимаем. Но совсем недавно мой коллега, кото-
рый ныне директор Института психологии Академии 
наук, Дмитрий Ушаков, подарил мне великолепный 
образ. Он где-то в 1977—1979 годах был студентом, 
а я уже был наглым ассистентом. И сейчас, когда мы 
обсуждали с ним 120-летие Леонтьева, состоявшее-
ся в прошлом году (Алексей Николаевич Леонтьев, 
для справки, родился в 1903 году, 5 февраля, по ны-
нешнему календарю), он вдруг сказал: «Есть теория 
Леонтьева, а есть воздействие Леонтьева на всех нас. 
Леонтьев был интеллектуальным обольстителем. 
Это я повторяю не раз: он мастер интеллектуального 
обольщения.

…Мераб Мамардашвили — они совершенно раз-
ные, но и тут, и там магия погружения в смысл.

— Ваши лекции помогают огромному количеству 
людей не потерять надежду, обрести себя, в зави-
симости от случая, успокоиться, обрести веру. Но 
также Вы, и это знает довольно близкий к Вам круг 
людей, помогаете всем по любому звонку, по любой 
просьбе. Как Вас хватает на это? И чем Вы руко-
водствуетесь? Я знаю, Вы часто повторяете, если 
не я, то кто же?

— Самый честный ответ на предельно точный 
вопрос — чем я руководствуюсь, — не знаю. Я по-
другому не могу. Второй момент. Очень часто я заду-
мываюсь, почему во мне всё корежится называть мое 
общение со студентами и, тем более, общение в Юту-

бе… лекциями? Это что угодно, только не лекции. 
Я всегда пытался мягко, кошачьей лапкой поправить 
великого Яна Амоса Каменского, утверждавшего, что 
он нам задал урок как монологическую, авторитар-
ную, закрытую форму общения. Он задал нам такую 
форму общения. Он гений. Я всегда повторяю: даже 
стало стандартом, что именно к нему относится фра-
за моего учителя Александра Романовича Лурии о 
том, что величие ученого определяется тем, насколь-
ко он задержал развитие своей науки. В этом смысле 
с великим дидактом мало кто поспорит. Но я, когда 
меня спрашивают, куда ты идешь... мой ответ режет 
слух. Я сегодня выступаю там-то. Для меня вот это 
слово — выступать — это не поза. Я себя поймал, что 
я этого не рефлексировал.

Потому что, как мне хотелось в детстве выступать, 
так я и продолжаю. И это главное. Жизнь как «всту-
пание» в другие смыслы и выступление. И в этом 
смысле, если угодно, жизнь — как театр, а не театр — 
как жизнь. Это разные вещи.

Я могу быть беспредельно усталый, возвращаясь 
к вопросу об отдыхе, но если я вижу смысл того, что 
я говорю, если я чувствую, что это отзывается, — это 
самое главное. Это в буквальном смысле дает мне в 
жизни то, что в одном из фильмов называлось «Се-
крет Макропулоса»2. То есть я тогда сбрасываю годы 
и еще годы вхожу в другой возраст.

Вот вчера было одно из выступлений, где я, обща-
ясь с многими родителями, пытался понять, кто из 
них живёт по формуле Януша Корчака «когда я сно-
ва стану маленьким». И впадает детство. И получил 
удивительный ответ. Так вот… ты, сколько бы тебе ни 
исполнилось лет, понимаешь, что счастье — это неза-
шоренное видение мира. Я когда-то писал, это нигде 
чётко не показано, что рожденный ребенок первое, 
что улавливает, — это не слова и не значения, не рав-
нодушное значение. Он видит мир первые годы смыс-
лами, а потом они начинают пополняться общепри-
нятыми словами. Вот для меня лекция — это каждый 
раз попытка открыть смысл. Для меня беспредельно 
важно, когда это откликается каждый день, каждый 
раз. И когда я вдруг получаю письмо от студентов 
выпуска девяносто первого года, а сейчас, напомню, 
двадцать четвертый, что они мной гордятся, я просто 
свечусь. У меня начинается приступ нарциссизма.

Или вчера, когда я выступал по просьбе моего 
бывшего студента, а ныне педагога и, не побоюсь это-
го определения, трепетного исследователя жизни Ар-
тёма Соловейчика, подошла женщина лет 45—50, не 
буду гадать, и заплакала. Она сказала, что слышит то, 
что я пытаюсь послать — смыслы. И спросила: «Как 
это получается?»

…Занимаясь практикой образования, то есть… 
превращением культурно-исторической психологии 
Выготского, идеи деятельности Леонтьева в практику 
образования, я повторял за моим учителем Алексеем 

1 Из стихотворения О. Мандельштама «Ламарк». — Прим. ред.
2 Имеется в виду фантастическая пьеса К. Чапека «Средство Макропулоса» на тему рецепта «эликсира молодости» и тайны вечной 

жизни. — Прим. ред.



132

Николаевичем Леонтьевым, что психология должна 
стать не только… действительной, но и действенной 
наукой. И в этом, когда спорят Выготский в одной 
комнате, Леонтьев — в другой, — это формальное ви-
дение этих двух дискутирующих друг с другом мыс-
лителей… Я вижу перекличку смыслов. Лев Семёно-
вич Выготский начинает свою книгу «Исторический 
смысл психологического кризиса», которую он напи-
сал в 1925—1926 годах ушедшего века цитатой из Би-
блии: «Камень, который презрели строители, должен 
стать во главе угла». Не стал во главу угла. И этим 
камнем является практическое освоение мира. Это 
не банальное слово —«практика». А когда Леонтьев 
говорит «действенное», смысл слов Леонтьева и слов 
Выготского появляется как симбиоз.

И вот со мной произошло следующее. Одну книгу, 
которая называется «Культурно-историческая пси-
хология: конструирование миров», я сделал с тремя 
разделами: Психолог, Психопедагог, Психоисторик. 
Это фокусы жизненных интересов, не познаватель-
ных, а жизненных. А сейчас иногда хочешь «рас-
смыслить», что ты делаешь… И я, общаясь последние 
годы, начиная с февраля 21-го [года], вдруг нахожу 
себя как экзистенциальный антрополог.

И вижу, что не только я могу писать книги, статьи, 
исследовать, что происходит с разными психологами, 
не только чувствую психологию, где бы она ни была, 
будь то психология Бехтерева, Павлова, будь то пси-
хология Леонтьева, или Фрейда, или Адлера, — для 
меня это моя биография.

Вот я говорю студентам: «Вы станете психолога-
ми тогда, когда история психологии перестанет быть 
для вас отстраненной историей, а станет вашей». 
И  тут я использую термин, конструкцию, которую 
разработала замечательный психолог Вероника Нур-
кова, — «автобиографическая память». Это то, что 
не надо вспоминать. И в этой автобиографической 
памяти мне высвечен этот перелом. Перелом, когда 
в последние несколько лет я чувствую, что если бы я 
зашел в комнату, где сидели бы Франкл и Фрейд, оба 
на «ф», я бы сказал, что я хочу с вами посидеть за сто-
лом. А раньше бы я просто только наблюдал затаенно 
за каждым их словом.

— Посидеть и поговорить…

— И даже помолчать. Да, но просто есть право на 
радость, а есть право на опробование самого себя в 
другой ценностной позиции. А Франкл — гениаль-
ный преобразователь судеб. И Фрейд — по-другому. 
Я сейчас не беру бездонную разницу между ними, 
но они содействовали людям, подчеркиваю, не под-
держивали, а содействовали в выборе, не насилова-
ли выбором.

…Психолог не мастер изнасилования личности 
своим собственным выбором. Это приглашение к вы-
бору себя.

И когда я вдруг увидел свое еще одно призвание, 
я возвращаюсь к своим строкам молодости: «Не при-

мирить мне двух послов — слова без смысла, смысл 
без слов». У меня психология как действительная и 
действенная абсолютно неведомым образом соеди-
нились.

— У Вас уникальное ведение встреч с совершен-
но разной аудиторией. Вы очень артистичны, о ва-
ших презентациях слагают легенды, все просят эти 
презентации. Как сложился такой стиль ведения? 
Понимаю, что повлияли учителя, вдохновили. Рас-
скажите об этом. Или это Ваше естество, которое 
вырывается наружу и Вы просто по-другому не мо-
жете? Вы ходите по сцене, Вы обращаетесь к зри-
телям, зрители могут смеяться, задумыватьсяся, 
может наступить какая-то долгая тишина…

— Я часто долго раскачиваюсь… какое-то время 
перед тем, как нырнуть в поток общения. И впер-
вые сейчас в ответ на заданный вопрос у меня вы-
скочила, высветилась в сознании странная вещь. Я 
благодарен своему комплексу неполноценности. 
Как мы помним, есть теория комплекса неполно-
ценности великого Адлера, того, кто шел по пути 
Фрейда и бросил ему перчатку и кого, как и Юнга, 
Фрейд отлучил как своих учеников. Теория ком-
плекса неполноценности Адлера говорит, что у нас 
есть неполноценность по многим моментам, и эта 
неполноценность — драйвер, двигатель развития. 
Мне помогает это сейчас понять некоторые расска-
зы, которые я помню от своих близких.

Мне было пять лет. И что-то странное со мной 
происходило, когда я в одном из подмосковных 
мест — они были разные, то Софрино, то Красково — 
…увидел сцену. Меня тянуло на сцену. Меня держали 
за одежду. Один раз я вырвался из одежды, остался 
только в нижней, но вот так карабкался на сцену. 
Почему это происходило, я не могу сказать. До сих 
пор помню красковскую сцену, на которую выско-
чил в трусах и стал громко читать в возрасте пяти лет 
почему-то Маяковского… «серпастый, молоткастый 
советский паспорт» и так далее. Меня стащили со 
сцены. Это было правильно. Меня в символическом 
смысле не раз стаскивали со сцены. В первый классе, 
в шестом, в восьмом. Но мне всегда хотелось актер-
ствовать. И для меня это была органика моей жизни...

Я любил всё, связанное с историей и литературой, 
и довольно в тяжелых отношениях был с точными 
науками, кроме биологии. Биологию просто пожирал 
благодаря книгам Игоря Акимушкина, Брэма и мно-
гим, многим другим. Но вот вопрос, который задал, 
высветил в сознании еще некоторые эпизоды.

…Почти как в фильме «Старик Хоттабыч», ко-
торый любил смотреть в те годы: когда герой этого 
фильма, Волька, говорит Хоттабычу в ответ на его 
подарок каких-то красочных, уникальных зданий: 
«Это мне не надо, подари это лучше РОНО3». «А кто 
такое РОНО? — спрашивает, в версии Лагина, Хот-
табыч. — Я не хочу никакому РОНО. Я хочу тебе, о, 
Волька! Ты меня спас».

3 Районный отдел народного образования.  — Прим. ред.

Миры и смыслы Александра Асмолова...
Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings...
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Было сказано, что в школу придет РОНО. И ког-
да это было сказано, учительница, которая вела ма-
тематику, заволновалась, она была очень крупная, 
она обожала математику, она жила математикой и 
к таким странным, неуспешно отстраненным ребя-
там, как я, относилась как подлинный влюбленный 
человек к тем, кто не любит то, что любит она, с 
невероятной настороженностью или отстраненно-
стью. И директор поставил перед ней задачу. Надо 
сделать так, чтобы ваш урок сиял в нашей школе. 
А как быть? И директор, который вел обществове-
дение, которого я очень любил, сказал: «Саша, ты 
можешь подумать?». Я говорю: «Конечно». «В ма-
тематике» — он внимательно посмотрел на меня. 
Я сказал: «Ну да, у меня сейчас три двойки, и они 
стоят в журнале. А  как сделать так, чтобы было 
интересно?». И я тогда сделал, по Вознесенскому, 
спектакль об искусственном интеллекте и о робо-
тах и читал стихи… а те, кто умел играть, на гитаре 
играли… Спектакль назывался... (это был девятый 
класс, это был 1964—1965 год. Могу сейчас оши-
биться) «Хочу стать человеком!». И  когда всё это 
было, — стихи, искусственный интеллект, жизнь 
как способ существования белковых тел, програм-
мирование, информатика, — я жил на сцене. Театр 
стал тем, что является для меня жизнью. Я увлекся, 
но весь мир Леонтьева —актерский мир.

По-своему и мир театра вошел в мою жизнь и не 
уходил из него. И поэтому «Психология искусства» 
Выготского для меня не пустые слова. Начать с ис-
кусства. О нем писал гениальный, опять не боюсь 
этого слова, всеохватный Всеволод Иванов, линг-
вист, труды которого по семиотике многим известны, 
имя которого стало рядом с именем великого Юрия 
Михайловича Лотмана — Московско-Тартуская се-
миотическая школа. Не как школа, а как движение 
свободной мысли. Он в предисловии к Выготскому 
пишет (цитирую одного из наших американских кол-
лег): Открытие Выготским роли знака в жизни чело-
века — это то же самое, больше даже, чем открытие 
Уотсоном и Криком двойной спирали. Это великое 
открытие, которое меняет мир. Я пришел к этой мыс-
ли, чтобы сказать, что мы в кабинете Выготского, мы 
в мире Выготского, в мире, в котором сверхновый 
взрыв делает свой космос. Космос Выготского, кос-
мос Леонтьева, космос Лурии, космос моих учителей. 
Пусть сознание течет. Я всегда также вспоминаю, 
что один еще из учителей, детский психолог, психо-
лог развития Александр Владимирович Запорожец 
стартовал перед тем, как прийти к Выготскому, Ле-
онтьеву, Лурии и войти в их семью, научную семью, 
как клоун в цирке4. Это здорово, когда в юности ты 
становишься мастером воображения. Театр — это ма-
стерское воображение.

— Александр Григорьевич, помните, в прошлом 
нашем интервью, пару лет назад оно у нас состоя-

лось, я зачитывала Вам ассоциации знакомых мне 
и Вам людей при упоминании Вашего имени (мы в 
то время касались в основном профессиональной 
деятельности): харизма, психология, личность, 
интеллигенция, преадаптивность, вариативность, 
вовлеченность и вовлечение, гуманность, толерант-
ность, ФГОС, инфодемия, культура, достоинство. 
А сегодня я спросила Ваших близких людей, какое 
Ваше человеческое качество они считают необык-
новенным, особенным. Вам интересно узнать, что 
они сказали?

— Безусловно. И так же интересно всегда. Каж-
дый раз про близких людей.

Жизнь — от корки и до корки
Перечитанная мной.
Поневоле станешь зорким
В этой мути ледяной.

По намеку, силуэту
Узнаю друзей во мгле.
Право, в этом нет секрета
На бесхитростной земле.

Эти слова мастера трагического жанра и великого 
специалиста по социальному горю Варлама Шала-
мова очень точны. Друзей узнаешь. И когда было об-
ронено слово «близкие» — [их тоже узнаешь каждый 
раз]. Жизнь — это пребывание себя в других, как лю-
бит говорить мой друг Вадик Петровский.

— Александр Григорьевич, когда Вы находи-
тесь на сцене, на Ваших выступлениях, — а у Вас 
их очень много и совершенно разная аудитория, — 
видите ли Вы лица, выбираете ли Вы кого-то в ка-
честве адресата и кого Вы особенно рады видеть 
среди Вашей аудитории?

— Прежде всего, очень точная характеристика: 
для меня аудитория —это сцена… Я не читаю лекцию, 
я выступаю. А раз я выступаю, значит, я смотрю, с 
кем я могу идентифицироваться. Я очень болезненно 
реагирую, когда я теряю аудиторию. Я понимаю в эту 
секунду, что я должен сделать в буквальном смысле 
трюк под куполом Московского университета, а не 
под куполом цирка. И я этот трюк делаю. Я вижу, 
если лица отсутствуют, тогда смотрю на глаза. Ты в 
другой реальности, как мне сделать, чтобы я тебя за-
воевал? Но потому ли это, что я хочу потешить свое 
эго? Конечно, я тешу свое эго, без этого не обходится. 
Конечно, когда ты выступаешь, в лекции могут быть 
и нарциссистические моменты, и это присутству-
ет. Я не буду устанавливать баланс, чего больше, но 
мне хочется замотивировать, вдохновить проблема-
тикой, любовью к тому, о чем я говорю, и заставить 
человека нырнуть в смыслы. Подчеркиваю, не в зна-
чения, как бы сказал Алексей Николаевич Леонтьев, 
а в личностные смыслы, чтобы любая проблема, о 
которой мы говорим, хоть в какой-то мере задела 

4 Позднее он стал актером в театре Леся Курбаса, который затем интересовался успехами начинающего психолога А.В. Запорожца 
под началом Л.С. Выготского, выходца из театрального круга. Курбас и Выготский были знакомы друг с другом. В своих воспоминаниях 
А.В. Запорожец отмечал, что его интерес к детству, к ролевой игре ребенка уходит корнями в театральную юность.  — Прим. ред.
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его мотивы. Поэтому Лев Семёнович Выготский за-
канчивал седьмую главу книги «Мышление и речь», 
которая по своей полифоничности — одна из самых 
мощных вещей в психологии, я не цитирую точно, я 
перевираю, но в моем вранье смысл сохраняется: «За 
дождем слов и облаками мыслей открывается ветер 
мотивов»5. А за мотивами открывается жизнь.

Вот этот момент невероятно важен для понима-
ния сложных коммуникаций в школе Выготского 
и идущего в диалогах с ним, но не зеркалящего его, 
Алексея Николаевича Леонтьева. Леонтьев говорит, 
смотрите на эти строки. Все думают, что у Выготско-
го слово — микрокосмос сознания, и всё замкнуто в 
слове, но ведь он говорит: сначала за этим выступа-
ет жизнь. Леонтьев играет в полемике с Выготским. 
В  Библии сказано, и думают, что у Выготского это 
так: «Вначале было слово», — но после этого за обла-
ками мышления — ветер мотивов, а за ними — жизнь. 
Значит, вначале было дело... Я сто раз повторяю, 
Леонтьев играет, они игруны с Выготским. Вначале 
было... Слово? Нет. Вначале было дело, а потом вот 
такое движение… И в этом всё дело! Когда акцент 
смысловой, что дело рождает образ, и надо это дело 
сделать, надо произвести это действие, сценическое 
действие, и искры вылетят, но за ними мотивы.

Я уже не раз это говорил. Для меня лекция — это 
салочки смыслов и мотивации. Я хочу осалить, я хочу 
догнать даже того, кто отворачивается. Мне иногда 
это невероятно трудно. Я сам в злобе на себя, когда 
я понимаю, что я кому-то равнодушен. Я весь скоре-
живаюсь и пульсирую, когда вижу, как равнодушны 
ко мне другие. Булгаковская формула, брошенная в 
«Мастере и Маргарит: «не замечайте талантливых 
людей, и они вымрут сами», — беспредельно точна.

Друзья об А.Г. Асмолове (Т.Н. Волошко зачиты-
вает):

«АГА — это свет, мудрость, человечность, предан-
ность, достоинство, этика, нравственность, мораль, 
забота, покровительство, чувственность. АГА — это 
индивидуальность и уникальность».

«Чистая душа. Достоинство, конкретика, после-
довательность, нерасхождение взглядов с делом, хра-
брость, сердечное мышление. Умение вдохновлять и 
заряжать любовью разные аудитории».

А.Г. Асмолов: Удивительный термин «сердечное 
мышление».

«Даритель во всех смыслах. Это ключевое в Лич-
ности — то, что без пафоса позволяет писать с боль-
шой буквы и Даритель, и Личность. Даритель — это 
больше, чем самый великий дар. Это твой дар плюс 
дар делиться им с другими, которые тоже становят-
ся причастными к Большому через дар.

В культуре мы причащаемся, приобщаемся только 
через дары творить науку, искусство, просто повсед-
невные отношения, в которых сохранен дар — быть 

Личностью. Личности многие, а дар быть Лично-
стью — это АГА.

«Как личность я куда крупнее своего таланта» 
(Сальвадор Дали). Талант всегда в долгу перед лично-
стью, он у нее занимает. Не талант иссякает, лич-
ность угасает. И Мандельштам как будто бы об АГА 
сказал. «Я и садовник, я же и цветок. И в этом мире 
я не одинок». Потому что мир — это я и мой сад, в 
который приглашаю других. Девиз АГА — создавать и 
отдавать. Один корень разных слов.»

«Ага — это бесконечная энергия, обаяние и огром-
ное сердце».

— Для меня это такая… это поразительная тепло-
та. Жизнь — это в том числе ответственность перед 
теми, кто в тебя влюблен.

А то, что прочитано, это сказано теми, с которыми 
у меня любовь, как общая система кровообращения. 
Вот так я мог бы сказать. Холодного когнитивизма 
здесь нет. Это люди, которые меня чувствуют, а это 
для меня очень важно. Знаешь, я вдруг подумал, что 
у меня есть и неожиданные друзья, которых я не могу 
идентифицировать, но по тексту это точно друзья.

— Я поискала, что о Вас пишут родители. При-
чем это — как будто бы к нашей встрече. Я обратила 
внимание на один пост на тему «Культура полезно-
сти и культура достоинства». Мамы моих лет, чуть 
моложе, рассуждают о том, как точно говорит ака-
демик Асмолов об этом. Но как говорить об этом 
с подрастающим поколением, еще не студентами? 
Кстати, у Вас бакалавры есть тоже? Вчерашние 
школьники, получается.

— Вот завтра у меня будет первая лекция в 10.30, 
«Психология личности», второй курс. Они еще со-
вершенно юные. Как? Вы говорите об этом тем же 
языком, что и со взрослыми людьми. Как, напри-
мер, родителям говорить с ребенком на эту тему? 
С  ребенком надо не говорить, а совместно жить. 
И совсем недавно один из моих замечательных зна-
комых Алексей Каспржак просил принять участие 
в фильме. И когда он делал этот фильм, вдруг он 
меня испугал вместе со своей супругой, сказав, что 
они хотят снять, как я общаюсь с четырёх-, пяти— и 
семилетними людьми, детьми. Я специально гово-
рю: людьми. Страх охватил меня. И когда с ними 
надо было говорить о цифровизации, о гаджетах и 
так далее, я понял, что я должен у них поучиться. 
Мы вместе взяли гаджет, я сел, это всё заснято, и 
я попросил их помочь. И когда мы вместе делали 
дело и я учился, мы стали чувствовать друг друга. 
А прийти, сказать ребенку, вот то-то и то-то ты дол-
жен понять, это, может быть, и нормальный у кого-
то путь, но для меня этот путь был бы, наверное, 
труден. Поэтому очень непросто общаться с под-
ростками, но с четырёх-пятилетками для меня на-
много сложнее.

5 «Если мы сравнили выше мысль с нависшим облаком, проливающимся дождем слов, то мотивацию мысли мы должны были бы, 
если продолжить это образное сравнение, уподобить ветру, приводящему в движение облака» (Выготский Л.С. Мышление и речь. Соч. 
Т. 2. М.: Педагогика, 1982. С. 357). — Прим. ред.

Миры и смыслы Александра Асмолова...
Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings...
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Иначе, говоря языком Выготского и Леонтьева, 
надо создать воображаемую ситуацию. Надо создать 
ситуацию, в которой мы вдруг оказались бы не сто-
ящими над ребенком. Взрослый и ребенок. Как-то 
однажды кто-то из моих коллег, может быть, это был 
Евгений Суботский, может, кто-то другой сказал, а 
может, это идет от Запорожца, его блистательных ра-
бот о социальных эмоциях6 Надо, когда общаешься с 
ребенком, присесть, чтобы ты смотрел ему в глаза в 
глаза, а не нависал над ним. Нависающее общение — 
это общение, которое не встретит понимания и толь-
ко отторгнуто будет детьми.

— Что для вас лучший отдых?

Отдых? К сожалению, я не дружен с этим поняти-
ем. Лучший отдых для меня — это когда творишь что-
нибудь. Лучший отдых для меня — это когда вдруг 
просыпаются новые смыслы. Лучший отдых для 
меня, когда зачарован встречами с теми или иными 
людьми. Лучший отдых — это открытие людей. Мне 
говорят: сколько ты живешь, а не перестаёшь быстро 
очаровываться.

Идет череда влюбленностей с первого взгляда. 
И  это могут быть очень разные люди. Мудрые го-
ворят, ты будешь ошибаться, ты будешь неправ. Ты 
вот сразу говоришь, что человек для тебя так важен. 
Я  переживал это, превращаясь в заложника чужих 
проблем, которые воспринимаешь как свои.

— Если не так повезло со взрослыми, которые 
встретились на пути, с окружением, в котором ты 
находишься и растешь весь укутанный этим, как по-
мочь подростку найти эту опору? Каждый день мы 
читаем ужасную новостную сводку, о разных ситу-
ациях, когда, очевидно, подросток оказался одинок 
в эту секунду и предпринял совершенно чудовищ-
ные шаги в отношении самого себя.

— Точка опоры для подростков меня всегда сму-
щает. Вопрос при всей моей любви к точке опоры. 
Когда мы говорим о точке опоры в единственном 
числе, прежде всего о точке опоры для подростков, 
поймем, что они вырастают из общения с другими 
людьми. Я хочу вспомнить Эльконина. Какова веду-
щая деятельность ребенка в подростковом возрасте? 
Ведущая деятельность — это интимное личностное 
общение. Я с удовольствием и вкусом произношу 
слово «интимное», а не только «личностное». Это 
общение, в котором рождается самосознание.

Сложные дети — это недолюбленные дети. Я гово-
рил об этом неоднократно. Точка опоры подростка — 
это те значимые другие, которые любят его, которые 
ценны для него и для которых ценен он. Вот если мир 
значимых людей пустеет, возникает экзистенциаль-
ный вакуум, как любил говорить Виктор Франкл, 
тогда подростки скукоживаются, и начинаются ка-
таклизмы одиночества. Поэтому подростковая суб-
культура — один из мощнейших двигателей развития 
личности подростка.

Что такое подростковая истерия? Повторял и 
еще раз повторяю. Это крик миру: «Заметьте меня! 
Я есть!». Я существую, вот он я какой. Вспомни На-
ташу Ростову и ее взросление, описание ее взрос-
ления. «Увидьте меня, услышьте меня». Или, как, 
извини, другой подросток, мне знакомый по само-
наблюдению: «Вы поймите, что я редок и реже не 
бывает». И  вот когда об этом подросток — слово 
«говорить» не подходит — думает, это переживает, 
важен мир значимых других. Мир удивительных 
фильмов, в которые он мог бы влюбиться. Мир ве-
ликолепных спектаклей, в которые он мог бы по-
грузиться.

В моей судьбе с одним из моих любимых подрост-
ков происходили очень тяжелые вещи. Этого под-
ростка звали Гриша Асмолов. Ему было 13—14 лет. 
Помимо сложности культурного шока в другой стра-
не, в городе по имени Иерусалим, языковые слож-
ности, сложности школы, многие другие сложности, 
которые как бы могли привести к бегству от реально-
сти и многим сложным вещам. И тут появился мир, 
театр, который сделал мой однокурсник — Александр 
Венгер. И в этом мире театра, Гриша ожил и стал со-
вершенно другим. И Женя, как его мама, почувство-
вала, насколько энергетика личности, силы и пер-
спектив в мире подростка изменилась.

Или учитель. Были учителя, были разные, но ког-
да пришел один учитель, который был помешан на 
Лотмане и раз за разом группе детей 14 лет рассказы-
вал о Лотмане, возникли горизонты, такие горизон-
ты, которые многим покажутся, может быть, сложны-
ми. А на самом деле — такие миры, вхождение в миры 
вместе с подростковой субкультурой, вхождение в 
миры вместе с теми взрослыми, которые интересны 
для подростка. Вот главные точки опоры.

А точка экзистенциальной пустоты — это самые 
близкие люди, которые перестают быть близкими, 
хотя даже близки по крови. Если они не интересны 
себе, то тем самым неинтересно и подростку.

Мир бизнеса, где неожиданно в конце последних 
лет оказался, чуть не сказал «в конце жизни», но не 
захотел говорить эту фразу, он мне интересен, и я ста-
раюсь понять его смыслы. Мир образования — еще 
один мир. И, наконец, для меня всё более значимым 
в моем смысловом пространстве является возвраще-
ние к миру искусства, театра и литературы. Этот мир 
был волшебный, начиная с 12 лет. А сейчас, когда по-
гружаешься в те или иные спектакли и общаешься с 
мастерами, сейчас, когда вдруг узнаешь, как я узнал 
года 3—4 назад петербургский театральный журнал и 
влюбился в него. И для меня вдруг в этом —неверо-
ятная точка опоры.

Однажды Лев Семенович Выготский «бросил» 
блистательную постановку проблемы «Психология 
и жизнь». Она у него звучала следующим образом. 
Насколько разработка проблем психологии помо-
гает решать психологические проблемы человека. 

6 Развитие социальных эмоций у детей дошкольного возраста: психол. исслед. / Под ред. А.В. Запорожца, Я.З. Неверович. М. : Педа-
гогика, 1986. — Прим. ред.
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Как бы два разных мира. Проблемы психологии, 
исследования, познания, мотивации, эмоции, па-
мяти. Но насколько все наши исследования могут 
помочь человеку решать его психологические про-
блемы? Казалось бы, простая инверсия — пробле-
мы психологии и психологические проблемы, а за 
ними  — разная вкрапленность в жизнь. И, по сути 
дела, психология и жизнь — невероятно сложный 
вопрос, потому что союз «и», как любил повторять 
Выготский, имеет не только соединительное, но и 
разъединительное значение…

Я помню, как одна журналистка задала мне во-
прос: «Скажите, пожалуйста, вот Вы психолог?» — 
«Да, я психолог», ответил я. — «Скажите, а Вы везде 
психолог?» Ее лукавые глаза засветились иронией. 
Я  сказал: «Вы думаете, что когда я люблю, когда я 
целую, когда я обнимаю, я тоже рефлексирую, как 
обнял, как поцеловал или как это нужно делать с пси-
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хологической точки зрения. Как только я это сделаю, 
я разорву жизнь и психологию».

Поэтому, когда ты психолог, то несколько вещей 
ты должен понять, как говорил Леонтьев. Во-первых, 
необходимость возникновения психики в жизни — 
это одно. А во-вторых, еще один мотив, который бук-
вально двигает меня последние, лет 30. Ты можешь 
писать книги о психологии личности, ты можешь 
писать, исследовать… но тебе так хочется, чтобы твоя 
психология стала практикой жизни! И вот тогда ты 
создаешь практическую психологию образования, 
тогда ты создаешь практическую психологию бизне-
са, тогда ты создаешь психологию, которая становит-
ся психотерапией…

Ты пришел в психологию, делая разные вещи, но 
рано или поздно хочется сделать так, чтобы психоло-
гия конструировала жизнь. И поэтому я всегда говорю, 
психология — это наука о конструировании жизни.

Миры и смыслы Александра Асмолова...
Alexander Asmolov’s Worlds and Meanings...
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НЕКРОЛОГИ
OBITUARIES

Памяти А.В. Суворова

Слово об Александре Васильевиче Суворове
Исследователь и педагог великодушия

Вот это мир! какого ж я рожна 
Застрял в нём, неуместен и недужен? 

Кому моя поэзия нужна? 
Кому я, как исследователь, нужен? 

Но собрались, быть может, неспроста 
В слепоглухом все мировые скорби, 

Чтобы окрепла в мире доброта, 
И предстоящий путь не столь был горьким…

Александр Суворов

26 января 2024 г. в возрасте 70 лет покинул этот мир Александр Васильевич Суворов, доктор психоло-
гических наук, профессор, кафедры специальной психологии и реабилитологии факультета клинической 
и специальной психологии МГППУ. Слепоглухой воспитанник психолога Александра Ивановича Меще-
рякова, ученик и духовный наследник философа Эвальда Васильевича Ильенкова. Один из знаменитой 
«загорской четверки» — четверки выпускников интерната для слепоглухих в Загорске Московской области 
(ныне Сергиев Посад), которые стали профессиональными психологами, поступив на психологический фа-
культет МГУ и окончив его. Вообще, «одних из» в «четверке» не было, были личности, но именно Алек-
сандр Васильевич стал ее «духом и душой», как он считал, благодаря особому расположению Э.В. Ильен-
кова и близости к нему.

Фотографии из архива А.В. Суворова
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Слово об Александре Васильевиче Суворове...
Alexander Suvorov, Researcher and Teacher of Generosity

Да и внутри «четверки» отношения складывались не всегда просто, а в конце 1980-х между «ребятка-
ми Ильенкова» (так неофициально называли «четверку») и вовсе разгорелась острейшая дискуссия по 
результатам «загорского эксперимента» (главные дискутанты — А.В. Суворов и С.А. Сироткин). Но уже 
сама эта дискуссия свидетельствовала о том, что речь шла о чем-то большем, чем даже о самом выдаю-
щемся эксперименте (авторы — А.И. Мещеряков и И.А. Соколянский посмертно удостоены Госпремии 
1980 г.), который вышел «из-под контроля», в жизнь, в нормальную полноценную человеческую жизнь, 
в форме которой он, собственно, и протекал с самого начала. Э.В. Ильенков писал, что слепоглухонемота 
не ставит ни одной специальной проблемы, а лишь предельно заостряет общие проблемы становления 
человека человеком.

Совсем недавно Александр Васильевич грустно констатировал: «От четверки осталась одна двойка». Вна-
чале ушел Юрий Лернер, за ним Сергей Сироткин, а теперь и Александр Суворов. Осталась одна Наталья 
Корнеева.

Так получилось, что А.В. Суворов оставил мир между двумя датами-столетиями — юбилеями тех, кого 
он считал одними из самых значимых в мире людьми: А.И. Мещерякова (16.12.2023) и Э.В. Ильенкова 
(18.02.2024). Не станем искать в этом символизма. Но вполне естественно, что редакция журнала «Культур-
но-историческая психология» обратилась к нему с предложением написать статью о своих выдающихся на-
ставниках, единомышленниках-друзьях. А.В. Суворов предложение принял и был уже готов взяться за рабо-
ты. Увы, мы не прочитаем этой статьи…

Его уникальные тексты совмещали в себе исповедальность, философские размышления, теоретико-пси-
хологическую рефлексию, плоды нравственных исканий, раздумья о жизни, образцы жизненного опыта 
в экстремальных условиях его обретения и самых обычных повседневных ситуациях (в том и другом он 
пытался уловить нечто существенно общее). Зрячеслышащие нуждались в нем не меньше, чем слепоглу-
хие. Он всегда собирал вокруг себя детей, подростков, молодых людей. Каждое лето выезжал в лагеря ради 
общения с ними, которого ждал круглый год. И чувствовал себя немного потерянным, пока не состоится 
долгожданная встреча. А они ждали его. Психолог, которого ждали, ждали и как психолога и, может, чуть 
больше (не в ущерб необходимости встретиться и пообщаться с профессионалом высочайшего ранга) как 
личность. Наверное, в этом — одна из граней своеобразия соотношения профессиональной и личностной 
позиции психолога.

Александр Васильевич Суворов помнил своего самого близкого человека — маму только на ощупь: ослеп 
в 3 года, оглох в 9 лет. А мама — это объятия. Объятия стали родным языком Саши Суворова. Он говорил и 
писал, как бы обнимая слушателя и читателя. Раскрытые добрые книги ведь тоже напоминают объятия. Осо-
бенно — в маминых руках. Тем, кто побывал в Сашиных объятиях, их будет очень не хватать.

Александр Суворов в качестве психолога, педагога, друга помогал ее обрести другим — детям, подрост-
кам, молодым людям, как слепоглухим, так и зрячеслышащим. Порой казалось, что он видит и слышит боль-
ше и тоньше, чем те, кто наделен зрением и слухом. Объяснение — в его великом таланте, над которым он 
без устали работал. Блестящие научные и научно-публицистические статьи и книги, удивительные лекции 
и великолепные, незабываемые доклады, поэзия, музыка, — ее он не мог слышать, но научился по-своему 
слушать и даже исполнять на губной гармоники, — путешествия и несмолкающее общение с массой разных 
людей, перераставшее в дружбу, без которого он терял себя. Через все это — напряженное смыслоискатель-
ство и счастливое смыслопорождение с юных лет и до последнего дня (он занимался этой темой и в науке). 
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В него он вовлекал всех, кому доверял, а с годами круг вовлеченных расширялся. Великий талант — в раз-
витии выдающегося дара, в виде тех способов продуктивной жизни, которые он творчески перенял от своих 
воспитателей и учителей. Слепоглухота сосуществовала с его одаренностью. Но одаренность не была (или 
была лишь в определенной степени) гиперкомпенсацией слепоглухоты, как логично было бы предположить 
вслед за Альфредом Адлером. Нельзя все в психологии выводить из компенсаторно-защитных механизмов.

Вот что пишет он сам о себе: «Я ослеп в трехлетнем возрасте, а оглох — в девятилетнем. Получилось так, 
что с детства творчество стало подлинным смыслом моей жизни. Сначала, конечно, это было предтворчество— 
игра—фантазирование в одиночку; затем первые опыты стихосложения, публицистика и, наконец, наука.

Творческая мотивация достигла уровня одержимости. Вне творчества, без творчества я не мог и не могу 
представить своего существования…».

Но ведь «получиться так» и часто «получалось» и у иной личности, которая не знает границы между 
жизнью и творчеством. И обычно все начинается с «игр-фантазирований» после 3 лет, когда они возникают 
у ребенка, будучи необходимыми при нормальном зрении и слухе. В том числе для их развития в составе 
большего — личности, что и определяет норму, по Л.С. Выготскому. Думается, масштаб таланта Алексан-
дра Васильевича Суворова, будь он зрячеслышащим, был бы не меньшим при всем своеобразии, которое 
придала этому таланту слепоглухота. Но движим он был не ею, а мотивацией одержимости творчеством, 
адресованным «планете людей» (Экзюпери).

Один вдумчивый читатель работ А.В. Суворова (не психолог) проницательно написал в социальных се-
тях: «Впервые я узнал о нем из статьи в «Детской энциклопедии», когда учился в начальной школе. Это было 
настоящим потрясением для меня. Мне он представился своего рода Гагариным, вырвавшимся из пределов 
сенсорного мрака на высокие орбиты знания и общения… Добрый и сочувствующий человек. Особенно пора-
жает выражение лица — видимо глубочайший запас мысли, интереса к жизни и доброты придал лицу живые 
эмоции, обычно несвойственные незрячим людям».

И правда, иногда казалось, что ему довелось увидеть и услышать, а не только вообразить и домыслить тот 
мир, который открыт зрячеслышащим. И даже различить в нем то, что зрячеслышащим не всегда по силам.

Конечно, за «Гагариным» психологии стояли «Королевы» философии, психологии, педагогики: Александр 
Иванович Мещеряков, Эвальд Васильевич Ильенков, Феликс Трофимович Михайлович, Борис Михайлович 
Бим-Бад, Альвин Валентинович Апраушев (директор Загорского интерната). Со всеми ними у него завяза-
лась близкая дружба. Но, в итоге, «Королевым» стал и сам «Гагарин», Александр Васильевич Суворов. Здесь 
нельзя упомянуть о маме Александра Суворова — Марии Тихоновне, которая всегда поощряла образование 
сына. Она даже перепечатывала для него автореферат диссертации Ф.Т. Михайлова. В их отношениях любви 
и дружбы было, вероятно, поровну.

«Дружба» — было одним из ключевых слов в лексиконе Александра Суворова. Первая книжка о «четвер-
ке», изданная в Алма-Ате в 1974 г., так и называлась «Обретешь друзей». А.В. Суворов считал, что обществен-
ные отношения — локальные и глобальные, — в ансамбль которых вовлекаются люди, буквально утрачивают 
смысл, если они не являются дружескими или хотя бы дружественными. Михаил Пришвин называл свое пи-
сательское творчество «актом дружбы с читателем», с читателем, о существовании которого писатель может 
даже не подозревать. Дух дружбы с героями и читателями пронизывает книги А.В. Суворова. Однажды он 
сетовал своему научному руководителю Ф.Т. Михайлову на трудности в своих формирующих эксперимен-
тах — не складывается дружба с участниками. Дружба предполагает великодушие. Не всегда оправдание, но, 
как минимум, объяснение, основанное на понимании. А это — в профессиональной форме — уже дело науки.

И «Загорский эксперимент» был поставлен вовсе не в подтверждение всесилия общественного воспита-
ния, организованного в различных формах деятельности. Маленький человек в этом эксперименте становит-
ся «большим» в точке самостояния. При обучении пользования ложкой (как описывает этот процесс А.И. Ме-
щеряков) детская ручка во взрослой руке, уже освоив под взрослым «руководством» общий рисунок действия, 
в какой-то момент начинается сопротивляться, чтобы создать собственный рисунок при сохранном способе 
действия — отправления пищи в рот. А.И. Мещеряков призывал не упустить этот момент, в котором действие 
впервые самостоятельно наполняется ребенком культурным смыслом. И те эффекты саморазвития личности, 
которые изучал А.В. Суворов в разных возрастах, осмыслены в развитие этой линии. Поэтому взрослому, 
который убежден, что каждое его действие, по определению, мотивировано высокой общественной значимо-
стью (которая порой заменяет интересы дела), трудно понять и принять реальность детского саморазвития и 
легче представить его в виде чего-то неизбежного, но «побочного», «фонового» и т. д. Не хватает дружеского 
великодушия для того, что разобраться в этом в научной форме.

Выдающийся ученый-психолог Александр Васильевич Суворов был прекрасным другом, человеком вели-
чайшей души. Исследователем и педагогом великодушия.

Таким он и останется в памяти, мыслях и чувствах всех, кто его знал, слушал и читал. И еще узнает, услы-
шит и прочитает.

Редколлегия журнала «Культурно-историческая психология»
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Жизнь и прозябание
А.В. Суворов

На протяжении нескольких лет А.В. Суворов делал почтовую рассылку для коллег-единомыш-
ленников и друзей. Каждое из писем представляет собой научно-публицистический текст на фило-
софские, психологические, педагогические, жизненные темы. Свои письма А.В. Суворов подписывал 
«Ёжик» — так он называл себя сам, имея в виду не только колючесть, но и стремление на время 
отгородиться, сжаться, уйти в себя от мира, чтобы затем обратиться к нему с чем-то важным. Пред-
лагаем вашему вниманию его последнее эссе, точнее, последнюю редакцию текста, который он на-
писал почти четверть века назад. Автор размышляет о том, как преодолеть всеобщую, коллективную 
и индивидуальную, личную бессмыслицу в качестве способа существования. Средства осмысления 
существования, по его мнению, призвана дать дидактика.

Ключевые слова: бессмыслица, смысл, существование, прозябание, созидание, дидактика.
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Life and Stagnation
Alexander V. Suvorov

For several years, A.V. Suvorov has been doing mailing lists for like-minded colleagues and friends. 
Each of the letters is a scientific and journalistic text on philosophical, psychological, pedagogical, and 
life topics. A.V. Suvorov signed his letters “Hedgehog” — that’s how he called himself, meaning not only 
prickly, but also the desire to isolate himself for a while, shrink, withdraw into himself from the world, so 
that he could then turn to him with something important. We bring to your attention his latest essay, or 
rather, the last revision of the text that he wrote almost a quarter of a century ago. The author reflects on 
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Повышенный спрос на «героев» — там, где наблю-
дается дефицит обыкновенной добросовестности. 

«Герои» — это либо нормальные ответственные люди 
в ненормальном обществе, где таких членов — траги-
ческое меньшинство; либо дилетанты, вынужденные 
свой низкий профессионализм время от времени ком-
пенсировать авралом; либо вовсе бесчеловечные типы, 
для коих высшая ценность — не человеческая жизнь, 
хотя бы и своя собственная, а «наука», «искусство» 
или просто распоряжение начальства, — не человек, 
а «научная проблема», «творческий замысел» или 
«выполнение приказа». Культ «героя» — это милита-
ристский, авторитарный и, как ни странно на первый 
взгляд, анархический культ (анархия как реакция на 
принуждение, на несвободу).

Слишком уж много бессмыслицы, откровенно-
го хаоса в окружающей действительности, особенно 
российской. И в житье-бытье отдельных существ, по 
какому-то недоразумению претендующих на то, что-
бы именоваться людьми. Нет в постсоветской Рос-
сии жизни — сплошное выживание на всех уровнях, 
от бомжа до «олигарха». Сплошное бессмысленное 
копошение в потугах выжить (термин «Борьба за вы-
живание» звучит, пожалуй, чересчур громко).

И в этом копошении, в этой бездонной трясине 
плавают, давным-давно оторвавшись от всякой твер-
ди, островки подлинно человеческой — то есть чело-
вечной! — жизни. Чудесные, щемяще-трогательные в 
своей беззащитности исключения из гнусного прави-
ла. Островки смысла, обреченные, кажется, на скорое 
поглощение бессмысленной бездной.

Предостаточно бессмыслицы и в моём собствен-
ном житье-бытье. И вот прямо в церкви, сразу после 
причастия, у меня родились на Свет Божий странные 
строки:

Я не здесь. В сияющем просторе,
Стоя на коленях, я повис.
Подо мною — никакой опоры,
Но меня ничуть не тянет вниз.
Молча каюсь. С хмурым сожаленьем
Отголоски суеты ловлю.
Наблюдаю ближних копошенье.
Скорбно, отстранённо их люблю.

Да, люблю — копошащихся и суетящихся, но 
люблю уже почти без надежды, что это копошение 
и суета когда-нибудь прекратится и начнется со-
держательная, осмысленная жизнь. Причем и я сам, 
конечно, вынужден вместе со всеми копошиться и 
суетиться. Поэтому-то моё кающееся (и брезгливо 
отвергающее копошение и суету) «Высшее Я» и за-

несло в какой-то «сияющий простор».  Не в грязь 
же бухаться на колени? А больше некуда. Остается, 
уж как получится, изображать коленопреклонение 
в состоянии невесомости, повиснув между небом и 
болотом. То ли моё «Высшее Я» преклоняет колени, 
то ли просто-напросто брезгливо поджимает нижние 
конечности, хоть в моем видении до поверхности бо-
лота добрых полсотни метров... Спасибо, что умудря-
ется висеть всё же не вниз головой.

Устал я, господа-товарищи, — это очевидно. Как 
очевидно и то, что для усталого пессимизма существу-
ют-таки весьма веские объективные причины. Даже 
увесистые — либо проламывающие черепа, либо (оче-
видно, в моем случае в том числе) так сотрясающие 
мозги, что кора с подкоркой местами меняются. Было 
и есть от чего устать — всем нам. Было и есть от чего 
мозгам набекрень съехать — у всех у нас.

Обосновывая актуальность психологической 
проблемы смысла жизни, В.Э. Чудновский конста-
тировал, что после краха СССР население на постсо-
ветском пространстве, попросту говоря, сбрендило. 
Впрочем, это я позволяю себе «попросту говорить», 
поскольку решил в данном тексте, искренности ради, 
сгущать краски до предела. В.Э. Чудновский же фор-
мулировал с академической бесстрастностью, что 
происходит смена ценностных ориентаций. В со-
ветские времена преобладала ориентация «героиче-
ская», у молодежи поощрялись такие завышенные 
амбиции, которые самым вопиющим образом про-
тиворечили более чем скромной амуниции (то бишь 
реальным возможностям). Пропагандировались 
подвиги — воинские, трудовые, «жизненные» («вся 
жизнь — подвиг»: например, о Николае Островском, 
об Ольге Скороходовой)...

А посему, — размышляет В.Э. Чудновский, — 
быть может, сейчас как нельзя более уместна древ-
няя мудрость-молитва: «Творец мой, не возноси 
меня слишком высоко, чтобы не слишком больно 
было падать!» Иными словами, ради сохранения 
душевного здоровья не лучше ли ограничивать ам-
биции самым простым и очевидным созидательным 
смыслом бытия: посадить дерево, построить дом, 
вырастить потомство...

Реакцией на советскую «подвигоманию» можно 
считать, например, творчество братьев Стругацких. 
Чуть ли не с самых первых произведений (таких, как 
«Путь на Амальтею», «Полдень, XXII век») Стругац-
кие внушают читателю простую в общем-то мысль: 
герои, как правило, расхлебывают чьё-то головотяп-
ство. Будь разгильдяйства, халтурщины, безответ-
ственности поменьше, меньше была бы и необходи-

how to overcome universal, collective and individual, personal nonsense as a way of existence. In his opin-
ion, didactics is intended to provide a means of understanding existence.
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мость жертвовать жизнью в аварийных ситуациях, 
потому что меньше возникало бы таких ситуаций.

Решительно присоединяюсь к Вилену Эммануи-
ловичу: посадить дерево, построить дом, вырастить 
потомство, — это базовые созидательные ценности, 
они неоспоримы. Но приходится констатировать, 
что на самом деле не так уж много найдется людей, 
которые этими ценностями удовлетворяются. Слиш-
ком много на свете желающих чувствовать себя зна-
чительными персонами в значительно больших мас-
штабах, нежели только семья, друзья да соседи. Это 
относится даже к самым дряхлым старушкам, кото-
рые свято уверены, что Господу Богу до них больше 
дела, чем собственным детям и внукам. Вот и весь 
смысл жизни — ощущать себя хоть кому-то нужны-
ми... Поскольку, мягко говоря, есть основания сомне-
ваться в своей нужности родным и близким, остается 
надеяться на свою нужность хотя бы Всевышнему.

А ведь нужность Богу — это масштаб собствен-
ной значительности вселенский, ни больше ни 
меньше. Все мы твари Божьи, из коих самая малая 
в Божьем Вертограде — не лишняя. На что же еще 
рассчитывать «малым сим»? Таким образом, предел 
«малости» совпадает с пределом «великости» (если 
не «величия»).

Претендующих на собственную значительность в 
больших масштабах, нежели свой дом и его окрест-
ности, я бы подразделил на следующие категории. 
(Спешу оговориться, что какие бы то ни было клас-
сификации всерьез не принимаю; сочинять класси-
фикации в общем-то легко; классификация, — как 
правило, если не любая, — никак не сам факт, а лишь 
более/менее адекватное отражение факта в голове 
теоретика, причем (опять же — как правило) далеко 
не первоклассного. Однако и сам, не претендуя на 
первоклассность теоретического мышления и вели-
кие открытия, классификациями иногда балуюсь — 
отчасти в шутку, отчасти наглядности ради.)

1. «Супермены»-циники, всем напоказ и назло 
признавшие наличную бессмысленность бытия, пре-
зрительно отвергающие поиски какого бы то ни было 
смысла в чем бы то ни было. Цинизм и суперменское 
наплевательство на всех и всё вокруг — основа всех 
форм преступности и «обыкновенной» безответ-
ственности (в экологии, экономике, политике...).

2. Самозванные «боги», претендующие на раз-
умную организацию окружающего хаоса и, следова-
тельно, на собственную разумность. Но самозванные 
«боги» в своей разумности убеждены до такой абсо-
лютной степени, что по причине самонадеянности не 
столько организуют, сколько усугубляют хаос. Хотя 
на самом деле, наверное, подлинной разумности тем 
больше, чем меньше самонадеянности, именуемой в 
Библии гордыней...

3. Богомольцы, готовые вымаливать милости лич-
но для себя у кого угодно — от Иосифа Сталина до 
Иисуса Христа. Для них с крахом советской системы 
не так уж и много изменилось, — просто поменяли 
шило на мыло, религию наизнанку с клеймом «На-
учный атеизм» — на одну из давно существующих 
мировых религий, эзотеризм, теософию и т. п.

Предельно широко разумность можно определить 
как способность противостоять бессмыслице, хаосу. 
Вероятно, — та же самая способность, что и знамени-
тая гегелевская «способность выносить напряжение 
противоречия». Наверное, в таком понимании разум-
ности сойдутся как материалисты, так и идеалисты, 
по крайней мере, объективные. Только для первых 
разумность — результат самоорганизации хаоса, и 
человек или подобное ему существо — единственный 
субъект разумности, тот, кто ее осуществляет. А с 
точки зрения объективного идеализма, субъект раз-
умности противостоит хаосу и осмысливает, гармо-
низирует, преобразует его в нечто осмысленное — от 
века. Человек же (как разъясняет А.В. Мень) подобен 
Творцу не внешним обликом вовсе, а именно своей 
разумностью, способностью быть Божиим соавтором 
в осмыслении, преобразовании хаоса. А безумием — 
способностью усугублять хаос — и непомерной гор-
дыней человек подобен противнику Бога (сатане).

Вместо того чтобы раздуваться мыльным пузы-
рем, претендуя на значительность в непосильных 
масштабах, лучше, действительно, противостоять 
бессмыслице, хаосу там, где наши возможности для 
этого наибольшие. Базовые созидательные ценности 
четко определяют эту сферу и сводятся к банальной 
рекомендации: «Начни с самого себя».

Да, начни с самого себя. Прежде чем претендовать 
на очистку авгиевых конюшен окружающего мира, 
попробуй очистить собственные. Оно, конечно, по-
труднее будет. Свое прозябание осмыслить (то есть 
преобразовывать) до качества полноценной челове-
ческой жизни.

Осмыслить — то есть образовать и воспитать — са-
мого себя. Минимизировать бессмыслицу в собствен-
ном бытии. Не быть рабом сиюминутных влечений и 
капризов. Стать свободным от любых внешних пре-
допределяющих факторов, — по В. Франклу, — это 
внешняя среда, влечения и даже наследственность, — 
и только противопоставив свою волю этим факторам, 
реализоваться в качестве человека.

Супруги Никитины, учась у своих детей здоро-
вому образу жизни, пришли, в конце концов, к вы-
воду: «что вредно детям, то и взрослым не полезно». 
Детям нельзя курить, так почему же взрослым мож-
но? Детям нельзя принимать алкоголь, так почему 
же взрослым можно? Никитины удивляются: никто 
же не станет из любопытства прививать себе чуму 
или холеру, хвататься за голые контакты распреде-
лительного электрощита высокого напряжения; сло-
вом, никто не станет добровольно причинять себе уж 
слишком явный вред, разве что самоубийца... — а от 
медленно действующего яда за уши не оттащишь. 
Бессмыслица! Вот с профилактики или избавления 
от такого рода бессмыслицы, если она уже налицо, и 
надо начинать осмысление собственного бытия.

И недаром подростки, сами уже покуривающие, 
ворчали на меня, когда мне случалось при них за-
курить: мы, дескать, ладно, а вам это не к лицу. 
Когда сами уже запачкались, хочется, чтобы самый 
уважаемый человек был чище — осмысленнее! — 
нас. Мы можем позволить себе матюкнуться, но 



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2024. Т. 20. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2024. Vol. 20, no. 1

143

от самого уважаемого человека ничего подобного 
слышать не хотим...

Детская чистота — принудительная. Она была 
бы добровольной, если бы чистыми были взрослые. 
А так начинаются мечты: вот вырасту, мне тоже всё 
можно будет. Всё бессмысленное... Мечты о бес-
смыслице.

А взрослые, махнув на себя рукой, тоже начинают 
мечтать о том, чтобы дети росли лучше — чище, ос-
мысленнее! — чем они сами. Но с какой стати?

В бездонном болоте бессмыслицы — личной и все-
общей — не может быть никаких «Акме», то есть ни-
каких вершин развития. Потому что нет развития. Не 
может быть никаких вершин на жизненном пути там, 
где нет жизни, а есть прозябание в рабстве у бессмыс-
лицы. Об Акме (как и о полноценной человеческой 
жизни) бессмысленно рассуждать, если нет смыс-
ла — созидательной цели, задачи. Не зная, куда идти, 
мы бессмысленно топчемся на месте. Смысл появля-
ется вместе с целью движения, которое, осмысленное 
целью и маршрутом, превращается в путь. И вот на 
этом пути уже могут быть и вершины, и провалы.

Существование детей взрослые осмысливают — 
если вообще осмысливают — иногда больше, чем соб-
ственное. О детском здоровье, например, взрослые 
заботятся — если вообще заботятся — иногда боль-
ше, чем о собственном. Но важнее всего, конечно, на-
учить детей самих осмысливать свое существование. 
Помочь им обрести цель, маршрут и путь, а тем са-
мым — жизнь. (В данном тексте, как читатель, веро-
ятно, уже заметил, понятие жизни я противопостав-
ляю не понятию смерти, у которой возможен свой 
смысл, а понятию прозябания, у которого смысла не 
может быть по определению.)

Дидактика может быть — и должна стать — сред-
ством осмысления детского существования (иными 
словами, средством превращения существования в 
жизнь). Так или иначе строя учебно-воспитательный 
процесс, мы активно воздействуем на ориентиров-
ку ребенка в окружающем мире, на детский поиск 
своего места в мире. Ребенок может стать с детства 
победителем, способным ставить перед собой дерз-
кие цели и достигать их, тем самым выходя в конце 
концов на уровень Акме. Но ребенок может стать и 
неудачником, погрязшим в хаосе, а в криминальном 
случае — мстителем за свои неудачи, усугубляющим 
хаос. И за любой сценарий в ответе та или иная ди-
дактика. Недаром говорят иногда, что лучше никакой 
дидактики, чем традиционная школьная... И глубоко 
прав Борис Михайлович Бим-Бад, когда настаивает, 
что убийц тоже кто-то или что-то воспитывает.

В поисках дидактической системы, способству-
ющей осмыслению детского существования, пре-
вращению его в жизнь и тем самым нацеленности 
детской жизни на Акме, — в этих поисках участву-
ют и теоретики, и практики-дидакты, разработчики 
учебных программ. Речь идет о перестройке учебных 
программ таким образом, чтобы содержанием учеб-
но-воспитательного процесса было не хаотичное «ус-
воение знаний», а именно осознание окружающего 
мира и своего места в нём. Главным учебным предме-

том становится русский (или немецкий, английский 
и т. д.) язык, на котором идет ориентировка в окру-
жающей социальной, планетной и космической дей-
ствительности. Сначала — разговор по тому или ино-
му кругу проблем (школа, дом, семья, город, страна, 
планета, времена года, солнечная система...) с опорой 
на соответствующие по содержанию тексты и лишь 
попутно — анализ различных грамматических струк-
тур. Этот подход превращает русский язык в базовый 
учебный предмет, от которого как бы отпочковыва-
ются все остальные учебные предметы. Отношения 
между учителем и учеником строятся по принципу 
совместно-разделенной дозированной деятельности 
и сотрудничества.

Естественной идеологией такой дидактики пред-
ставляется мне Ильенковская теория формирования 
всесторонней, гармоничной личности. В основе этой 
теории лежит различение универсальных (всеоб-
щих) и профессиональных (специальных) способно-
стей. Основной порок традиционной дидактики, как 
бы ее ни реформировали, — преподавание под видом 
«основ наук» бесчисленных профессиональных под-
робностей, в которых ученики безнадежно тонут. От-
сюда снижение учебной мотивации и прочее, на что 
мы все так дружно сетуем. То есть погружение в бес-
смысленное прозябание в ответ на бессмысленный 
«учебный процесс». Дидактика, ориентированная 
на ильенковское понимание всестороннести и гар-
моничности личности, пытается преодолеть именно 
этот порок. И в конце концов ильенковская дидакти-
ка должна прийти к перестройке учебных программ 
по принципу: всё специально-профессиональное — в 
факультативы, а на первое место — реализация зна-
менитого Ильенковского призыва «Учить мыслить!», 
а также — учить красоте, учить доброте и учить куль-
туре поддержания физического здоровья. Реализуя 
Ильенковскую философию образования, дидактика 
будет способствовать и обретению ребятами смысла 
жизни (смыслом станет быть и оставаться челове-
ком, то есть Разумным Существом), и нацеленности 
жизни на Акме, на достижение вершины личностно-
го развития.

Господствующая бессмыслица — наша личная и 
нашего так называемого общества в целом — любой 
проект гармонизации (осмысления) хаоса превраща-
ет в красивую сказочку. Так я и вынужден квалифи-
цировать то, к чему сам стремился всю профессио-
нальную жизнь. Я не верю, что сказка станет былью. 
Я не верю, что идеальный смысл восторжествует над 
реальной бессмыслицей. Я верю только в необходи-
мость торжества, победы сказки и смысла. Не в неиз-
бежность, а в необходимость — в то, что смысл лучше 
бессмыслицы и надо по мере сил способствовать его 
осуществлению, сколь бы малоперспективным — или 
вовсе бесперспективным — это ни казалось. Не в том 
(для меня) дело, чья возьмет, а в том, на чьей я сто-
роне, по какую сторону линии фронта. Не желая при-
миряться с бессмыслицей, испытывая к ней глубокое 
отвращение, я могу быть только на стороне смысла.

Ильенковская дидактика предполагает снятие 
искусственной полярности обучения и воспитания. 
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На самом деле идет один процесс воспитывающего 
обучения, обучающего воспитания. В учебной про-
грамме много места должно отводиться проблемам 
человеческих взаимоотношений — внутри обще-
ства и общества с природой. Совершенствуя учеб-
ную программу с опорой на практический опыт ее 
внедрения, можно попытаться практически поста-
вить и наметить пути решения такой гигантской 
проблемы, как воспитание человечности и духов-
ности. Это не получится без четкого теоретическо-
го ответа на вопрос, что такое человечность и ду-
ховность, — мы просто знать не будем, что именно 
берёмся воспитывать.

Существует Детское движение милосердия — дви-
жение здоровых и больных ребят к общению друг с 
другом, к взаимопониманию и взаимопомощи. Было 

бы здорово, если бы дидактику, ориентированную на 
ильенковскую философию образования, как-то уда-
лось включить в контекст этого детского движения за 
человечность, за смысл против бессмыслицы.

Пусть бессмыслица распространена как угодно 
широко, но мириться с ней невозможно, — поэтому 
остается всеми силами уменьшать бессмыслицу в 
себе и вокруг себя, максимально осмысливая, гар-
монизируя прежде всего собственную деятельность, 
собственную жизнь. Можно устать, можно впасть в 
отчаяние, но смириться с бессмыслицей невозмож-
но, — и остаётся делать всё, чтобы ее хоть около тебя 
и в тебе самом стало поменьше.
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