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ПРЕДИСЛОВИЕ 
 

Настоящий сборник является итогом молодежного семинара 
�Когнитивная психология�, который сложился на базе Института 
психологии РАН в 1995 году, а в 1996 году был поддержан Рос-
сийским Гуманитарным Научным Фондом1. В семинаре участ-
вуют психологи из различных учреждений, в основном москов-
ских. Задача заключается в том, чтобы восстановить и расширить 
начавшие слабеть информационные связи в сообществе психоло-
гов. Еще сравнительно недавно конференции, школы и симпо-
зиумы организовывались различными советами молодых ученых. 
Сейчас, когда принудительная общественная работа ушла в про-
шлое, оказалось, что проводить научные встречи некому. Семи-
нар был создан для того, чтобы заполнить этот пробел и с помо-
щью новых организационных форм способствовать развитию на-
учного сообщества.  
Выступления многих участников семинара получились очень 

интересными, что и навело на идею выпустить сборник по итогам 
работы в 1996 году. Обращаясь к авторам, мы не задавали четкий 
жанр статей. Такой подход, как нам представляется, дал авторам 
большие возможности высказаться - не обязательно об уже сде-
ланном, но и о замыслах, взглядах на перспективу. 
Насколько книга получилась интересной - не нам судить. Хо-

телось бы только обратить внимание на одну вещь. Авторы отно-
сятся к поколению тридцатилетних, тех, кто получил психологи-
ческое образование и начал заниматься наукой еще в советский 
период, но неожиданно оказался в совершенно новой ситуации. 
Главный положительный итог последних лет для всех нас - это, 
пожалуй, новая открытость. Мы узнали зарубежную науку и оце-
нили ее сильные стороны, в частности точность и верифицируе-
мость. Статьи, представленные в этом издании, дают основания 
надеяться, что может удаться перенять эту точность, не потеряв 
лучшее из советской закваски, что, пожалуй, состоит в умении 
абстрактно мыслить. Тогда, кто знает, может и выбьет западное 
огниво искру из российского кремня, как говорил Гоголь про 
Петровские время. 

Д.В.Ушаков 

                                                           
1 Грант № 96-03-14023 



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ПОДХОДЫ К АНАЛИЗУ СОЗНАНИЯ



ИНТЕНЦИОНАЛЬНЫЕ СТРУКТУРЫ 
ПОНИМАНИЯ СУЖДЕНИЙ 

 
Н.А.Алмаев, 

Институт психологии РАН 
 
Введение 
 
Данная статья посвящена применению модификации феноме-

нологического метода исследования интенциональных структур к 
проблемам психолингвистики. Об экспериментальном исследо-
вании интенциональных структур мы повествуем в другом месте 
(Алмаев, 1996), а эта работа имеет предметом методологические 
и теоретические аспекты данного подхода. 

 
Проблемы методологии 
 
Психология при всем беспримерном разнообразии своих под-

ходов оказалась на поверку удивительно бедной в отношении 
собственных формальных средств описания. 
Психологическое знание характеризуется метафоричностью. 

Речь идёт не только о таких явных случаях, как �компьютерная 
метафора� или символический язык разнообразных версий пси-
хоанализа, по большому счету метафоричными являются и столь 
�благонравные� тенденции психологической мысли, как привле-
чение физиологических данных или социальных отношений для 
�объяснения� психологических процессов. Действительно, со-
вершенно очевидно, что локализация �черного ящика� в анато-
мическом субстрате или прослеживание его социального генеза 
ещё не дают понимания внутренней структуры и функциониро-
вания феномена, не делают �ящик� прозрачным. Но метафорич-
ность и есть показатель отсутствия собственного языка, собст-
венных формальных средств. 
Конечно, нельзя сказать, чтобы у психологии они действи-

тельно полностью отсутствовали. В теории Пиаже, в учении И.П. 
Павлова, в понятиях ассоциации, возбуждения и торможения, ак-
комодации и ассимиляции, безусловно как-то фиксируются неко-
торые необходимые и универсальные содержания. Действитель-
но, если, например, психические феномены могут как-то объеди-
няться, то между ними должна образовываться связь.  Однако 
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этого ещё недостаточно. Даже если мы попытаемся приложить к 
проблемам понимания языка казалось бы такую вещь из золотого 
фонда психологии, как учение Пиаже, понятия ассимиляции и 
аккомодации, равновесия и т.п., мы очень скоро убедимся, на-
сколько они не конструктивны, обобщенно-описательны, недос-
таточны, принципиально не поддаются развитию и, одним сло-
вом, очень далеки от требований к формальному аппарату зрелой 
и серьезной науки. Но только такая наука и может справиться с 
поставленной перед психолингвистикой задачей. 
Необходимые для создания вышеозначенных формальных 

средств процессы осознание и фиксация исходных посылок про-
исходят, однако, не в собственно научном (очевидно, ведь, что о 
науке нельзя говорить, пока  её предпосылки не сформулирова-
ны), но некотором преднаучном рассмотрении, относящемся как 
к области науки, так и философии.  
Согласно различению, сделанному еще Кантом, наука исхо-

дит из определённых, четко осознанных и зафиксированных ис-
ходных посылок и, применяя их, получает новые знания, тогда 
как философия, напротив, стремится к выяснению исходных по-
сылок своего рассуждения, отвечает на вопрос �как возможно?�. 
Сказанное нами относится и к другим областям психологии. 

Положение не осознается как очень острое в тех случаях, когда 
средств, предоставляемых в распоряжение психологии естест-
венным языком, оказывается более или менее достаточно, но как 
быть в случае психологически ориентированного подхода к пси-
холингвистике, когда сам язык требуется описать в последова-
тельно психологических терминах и понятиях? 
Мы сочли разумным обратиться к результатам преднаучных 

рассмотрений, проведенных с наибольшей радикальностью и за-
ботой о чистоте собственно психологической сферы опыта и, 
кроме того, сделанных исключительно ради ценности Теории са-
мой по себе [Э. Гуссерль. �Кризис европейских наук и трансцен-
дентальная феноменология�]  
Такие результаты содержатся в работах хорошо известного (к 

сожалению, по большей части чисто номинально) философа Э. 
Гуссерля. 
Гуссерль был особенно тщателен в своей заботе о контроле за 

предпосылками рассуждения. Для того чтобы строить философ-
скую науку без предпосылок, он даже выработал специальные 
процедуры методического сомнения в существовании мира, его 
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знаменитое �эпохе�, и специальную процедуру феноменологиче-
ской редукции. 
Феноменологическая редукция (ФР) - это, быть может, наибо-

лее своеобразное понятие, отличающее данное философско-
научное направление ото всех других. В обычной жизни сознание 
постоянно чем-то занято, направлено на реальные вещи, процес-
сы и субъектов мира или на содержания собственных пережива-
ний человека.  
Сознание обеспечивает человеку приспособление в постоянно 

меняющемся  внешнем и  внутреннем мире. Соответственно, оно 
по преимуществу и систематически обращено на сознаваемые в 
нём содержания и лишь эпизодически - на самое себя. Сознание 
служит для обеспечения единства и непрерывности трансцен-
дентного, т. е. внешнего себе, и потому так трудно понять, как 
формируется в сознании из имманентных ему содержаний образ 
этого трансцендентного. Пока трансцендентное имеет для нас 
значение, мы не можем идентифицировать те акты сознания, в 
которых оно образуется, ибо направленное на трансцендентное 
сознание стремится к идентификации не своих актов, но транс-
цендентных (мирских) положений дел. [см. Husserl, 1950] 
Цель  ФР сделать работу сознания доступной для наблюдения. 

Для этого вместо мира нужно иметь образ мира. Или, как гово-
рил Гуссерль, нужно �взять мир в скобки�, принять на время, что 
его существование нас не интересует, а интересует лишь то, как в 
нашем сознании формируется его образ. Благодаря такой пере-
ориентации сознания с поддержания единого образа мира на 
поддержание единства имманентного поля сознания новая ин-
формация об объектах мира перестаёт произвольно изменять дея-
тельность сознания, и последняя становится всё более и более 
доступной для наблюдения и идентификации начальных, проме-
жуточных и конечных моментов отдельных составляющих её ак-
тов. 
Это позволяет выяснить содержания, с очевидной необходи-

мостью относящиеся к феноменам опыта, как они даны сознанию 
непосредственно. Таким образом постепенно шаг за шагом от-
крываются необходимые интенциональные структуры, образую-
щие универсальные формы переживаний.  
Именно в отсутствии ФР видел Гуссерль причину постоянно-

го перепутывания собственно психического с трансцендентным 
ему мирским содержанием, приводящим, добавим мы, к несамо-
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стоятельности психологии и постоянному одалживанию ею фор-
мальных средств у других наук. 
Гуссерль полагал, что роль, которую играет феноменология 

для психологии, состоит в снабжении последней очевидно обос-
нованными исходными понятиями, прояснение её оснований 
[Husserl, 1962,#9 S. 324-328]. Такие основания просты, являются 
необходимыми, т.е. фиксируют только то, чего не может не быть. 
В указанной работе Гуссерль делает утверждения типа �вся-

кое сознание есть сознание чего-то�, �всякая рефлексия может 
быть отрефлектирована в рефлексии более высокого уровня 
�[Husserl, 1962, S.306-307] и подобные. 
Согласно Гуссерлю, феноменология относится к психологии 

как наука о сущностях относится к науке о фактах. Первая снаб-
жает вторую средствами создания формальных описаний тех ре-
альностей, которые даны в опыте. Применением таких средств 
может быть создана форма для любого явления в той или иной 
научной области. В области физических наук такой формой вы-
ступают измеряемое пространство и измеряемое время, измеряе-
мая энергия, могущая существовать в нескольких видах, изме-
ряемая масса и т.п. Другими словами, задача состоит в том, что-
бы определить, что с необходимостью относится ко всем воз-
можным событиям в той или иной области, как, например, точка, 
линия и поверхность относятся ко всем объектам геометрии; оп-
ределить в данном случае, без каких содержаний функциониро-
вание психики просто невозможно мыслить, или это мышление 
будет неадекватно непосредственному опыту психического. 
Насколько я понимаю Гуссерля, феноменология, будучи спе-

циально ориентирована на описание, должна раз и навсегда по-
мочь психологии в этой работе и освободить ее ресурсы для по-
строения и проверки очевидно обоснованных и оправданных с 
самого начала моделей. 
Мы должны уделить исключительное внимание как точности 

описания, так и неизбежной необходимости каждого из элемен-
тов данных описаний. Феноменология может помочь психологии 
в этом, но нельзя забывать, что феноменология по жанру своему 
как философская преднаука принципиально отличается от психо-
логии как науки. Первая ищет фиксации исходных посылок сво-
его дискурса, в то время как вторая держится за установленные в 
ходе предыдущего поиска исходные посылки и не меняет их пока 
конструирует с их помощью знания. Таким образом, очень важно 
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понимать, что психология должна обращаться к багажу феноме-
нологии, но делать это способом, подходящим для науки. 
Говоря другими словами, психология должна иметь дело с 

конечными результатами феноменологических рассмотрений, но 
при этом должна сформулировать из них некоторый набор акси-
ом, набор конструктивных средств построения феноменов своей 
психологической реальности. 
Здесь может пригодиться параллель к событиям в основаниях 

математики. Гуссерлевский стиль описаний близок к интуицио-
низму Л.Брауэра, развитие которого и исторически осуществля-
лось не без поддержки фенменологически �инфецированных� 
(наиболее известный - Г.Вейл) математиков. Однако для психо-
логии как науки требуется нечто вроде параллели к работам А. 
Тьюринга,  разбившего процесс счета на необходимые элементы 
типа запоминания, воспроизведения и считывания символа и за-
тем использовавшего эти элементы действий для конструкции 
всех остальных математических деятельностей. Таким образом 
были созданы формальные основы компьютерной науки. Мы 
можем отметить здесь, что когнитивная психология, основываясь 
на применении компьютерной метафоры, тем самым неявно 
предполагает, что Тьюринг описал все необходимые для конст-
рукции любых переживаний акты сознания. Однако очевидно, 
что машина Тьюринга, требующая для своей работы не ею поро-
жденной программы, лишена способности к целенаправленному 
поведению, вызывая тем самым очень серьезный скепсис в от-
ношении  глобалистичных притязаний данного подхода. 

  
Теперь нам следует рассмотреть, что же должно быть вклю-

чено в основания психологи. 
Гуссерль утверждал, что в основания психологии должны 

быть включены наиболее необходимые акты сознания, те кото-
рых не может не быть, те, без осуществления которых феномены 
психической жизни не могут состояться. 
Важнейшим свойством жизни сознания является ее интенцио-

нальность, направленность на какой-либо объект, переживание 
или другую интенцию. �Всякое сознание есть сознание чего-то�, 
- не уставал повторять Гуссерль. 
Он также много раз в различных местах своих работ утвер-

ждал, что универсальной формой психических переживаний яв-
ляется внутренняя временность сознания (innere Zeitlichkeit). 
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Действительно, непосредственная длительность составляет не-
отъемлемую характеристику любого переживания. �Времен-
ность,- писал Гуссерль,- означает не только то, всеобщее, что от-
носится к любому отдельному переживанию, но и необходимую 
форму, связывающую одно переживание с другими.� [Husserl, 
1950,  # 81, S. 196 ff. сравни также Husserl, 1938 #38, S.190-194 и 
мн. др.] 
Именно внутренняя временность оказывается последним 

уровнем очевидного описания, и если так, то акты, в которых об-
разуется сама внутренняя временность, с необходимостью долж-
ны быть включены в набор фундаментальных актов, фиксация 
которых и будет образовывать основания психологии.  
Гуссерль в лекциях по внутреннему сознанию времени 

[Husserl, ], в лекциях о пассивном синтезе [Husserl, ], в �Опыте и 
Суждении� [Husserl, 1938] оперирует следующими актами, обра-
зующими внутреннюю временность сознания.  
Импрессия - �впечатление�, под которой он понимает любое 

восприятие внешнее или внутреннее - непосредственный момент 
�сейчас�.  
Ретенция, - удержание или �еще-удержание� [Husserl, 1938 S. 

116ff.], позволяющее образовывать синтетические единства пе-
реживаний. 
Осовременивание - т.е. простое извлечение из памяти неко-

торых содержаний, отличающееся от более сложного воспомина-
ния. 
Протенция - �выдвижение�, или �первичное ожидание�, со-

держаний,  сознательная или бессознательная постановка тех или 
иных состояний, содержаний, актов в качестве полезного резуль-
тата действия, в качестве потребного будущего. Именно наличие 
и функционирование протенциальных структур щедро описыва-
ется в физиологи и А.Р. Лурией под названием системы планиро-
вания, и Миллером Галантером, Прибрамом под тем же названи-
ем, и наиболее корректно и  точно П.К. Анохиным, под названи-
ем акцептора действия и представления о полезном результате. 
Именно способность к выдвижению наперед бывшего результата 
и отличает живое существо от  машины Тьюринга.  
Таковы акты, образующие непосредственно внутреннюю вре-

менность. Однако, эта временность подчиняет себе лишь область 
чувственности [Husserl, 1938, S.306 ff.]. В действительности кар-
тина психической жизни должна быть дополнена ещё и способ-
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ностью новообразования, способностью надстраивания одних 
этажей активности над другими, способностью модификации 
предшествующей активности. Для обозначения всех этих воз-
можностей Гуссерль и говорит о спонтанной активности созна-
ния как особом измерении, видоизменяющем структуры внут-
ренней временности.  
Спонтанность сознания, состоящая, как выражается Гус-

серль, в обращении Я к тем или иным содержаниям, имеет место  
уже на уровне чувственности и рецептивности, проявляется, на-
пример, в различии между пассивным удержанием фона и актив-
ным выхватыванием содержаний �лучом внимания�, [Husserl, 
1938 S. 124 ff.] но своей кульминации она достигает на уровне 
суждения [Husserl, 1938 S. 231 ff.]. 
В спонтанной активности сознания суждение, собственно го-

воря, и строится из допредикативной внутренней временности. 
Однако поскольку в данной работе нас интересовало содержание 
суждений, т.е. то �из чего� они построены, то относительно 
больший объём в описаниях занимает именно внутренняя вре-
менность. 
Сознание идентичности (идентификация) - также важнейшее 

для  гуссерлевского метода понятие, находящееся в тесной связи 
с интенцией. �Все синтезы сводятся к синтезу идентичности�,- 
говорил Гуссерль [Husserl, 1962]. Интенция есть сознание чего-
то, и это что-то может осознаваться как то же самое (несмотря на 
измененность его конкретной данности) в ходе идентификации. В 
известном смысле интенциональность и идентичность актов и 
объектов психики противостоят всей системе внутренней вре-
менности, образуя её вневременную основу, ибо для успешного 
функционирования психики необходимо, чтобы содержание мог-
ло быть опознано как то же самое и в ожидании, и в восприятии, 
и в воспоминании и т.д. 
Все вышеперечисленные акты могут применяться одни к дру-

гим и создавать самые различные комбинации, соответствующие 
различным феноменам психической жизни, фиксируемым есте-
ственным языком. 
В наших исследованиях  каждому из актов ставился в соот-

ветствие графический символ - цветная стрелка, направленная к 
или от Я. Такая символика наиболее точно, как мне кажется, со-
ответствует любимой метафоре Гуссерля - �умные лучи Я�. 
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Важнейший вопрос о Я сознания не входит в круг проблем, 
подлежащих разрешению непосредственно в данной работе, и 
потому мы можем охарактеризовать его как некий центр, к кото-
рому устремлены импрессии и осовременивания и из которого 
исходят протенции и спонтанная активность, в частности и та, 
что обеспечивает удержание сложных синтетических предметно-
стей.  
С помощью данных теоретических средств мы пытались ус-

тановить, в какого рода инвариантных структурах переживаний 
осуществляется понимание различных лингвистических единиц 
русского языка. 
Эта процедура в действительности близка к тем, что осущест-

вляют лингвисты при определении значения слова, она также 
включает в себя осовременивание ситуаций употребления данно-
го слова с последующим рассмотрением их инвариантов. 
Однако существует и решающая разница, делающая наш под-

ход как минимум на порядок более подробным. Лингвисты фор-
мулируют значение слова с использованием других слов, мы же 
от слов переходим к рассмотрению ситуаций, возникающих в 
нашем сознании через механизм осовременивания и ищем инва-
риант предметностно-мотивационных отношений, образующих 
данные ситуации. Далее мы рассматриваем, в какого рода актах 
внутренней временности строятся данные инварианты. Огромное 
значение имеют при этом не просто аналитическое установление 
отдельных актов, но стремление к простраиванию синтетическо-
го единства их взаимодействия, что позволяет строить сложные 
предметностно-мотивационные единства. 
Выяснение интенциональных структур и есть конечный ре-

зультат наших исследований. Рассмотрением непосредственного 
понимания различных суждений (под �пониманием� подразуме-
вается реконструкция предметностно-мотивационной ситуации) 
были выяснены иерархические структуры понимания синтаксиса 
естественного языка, т.е. механизмы построения предметно-
мотивационых целостностей, ситуаций жизни, рождающихся в 
нашем сознании при понимании данных суждений. 
Подчеркнем, что вслед за Гуссерлем, для нас �понимание зна-

чения� означает реконструкцию активности сознания, образую-
щей  данную ситуацию суждения. Тем самым прежде всего мы 
рассматриваем конкретную допредикативную активность, эле-
мент ситуации жизненного мира, определяемый непосредственно 



Интенциональные структуры понимания суждений 14 

тем или иным синтаксически значимым признаком слова или/и 
всем его значением. 

 
 Теоретические исследования 
 
Теперь мы попытаемся коротко охарактеризовать систему по-

нимания грамматики. 
Данная характеристика будет построена так, чтобы мы могли 

видеть как некие общие, характерные для целых частей речи осо-
бенности функционирования, так и отдельные сущностные мо-
менты  инвариантов конкретных смыслов на уровнях, требующих 
гораздо большей разрешающей способности нашей ментальной 
�оптики�. Весьма примечательно, что на всех этих уровнях стиль 
формы явлений, определяемый взаимодействием вышеперечис-
ленных актов внутренней временности, остается тем же. 
Это позволяет нам утверждать, что набор данных актов являет 

собой нечто вроде того, что советские исследователи называли 
�клеточкой� анализа. 
Деятельность осовременивания рефлектируется в форме су-

ществительных и прилагательных. Действительно, достаточно 
сказать: �письменный стол�, �настольная лампа�, �старенький 
компьютер�, чтобы соответствующие содержания начали всплы-
вать в нашем сознании.  Разница между ними заключается в том, 
что существительные обозначают некоторые самостоятельные 
объекты, способные задавать тему речи, тогда как прилагатель-
ные выступают лишь их определениями. Действительно, если мы 
скажем �старенький компьютер работал еще хорошо�, все оп-
ределения группируются вокруг �компьютера�, если же мы сде-
лаем прилагательное существительным �старость - понятие 
относительное�, то определения начинают группироваться во-
круг �старости� и т.д. Рассматривая деятельность системы 
осовременивания на примере существительных и их определе-
ний, мы замечаем, что они никоим образом не случайны (не чис-
то ассоциативны) и что осовремениваются различные ожидания 
(протенции) определений, частью осуществленные, частью не-
осуществленные, причем структуры этих ожиданий различны в 
случае различного рода существительных, например, - цвет, 
форма, вес, ожидаемые виды употребления в случае вещей физи-
ческого мира (например, арбуз), некоторые инварианты ситуаций 
квалификации в случае абстрактных качеств (например, зре-
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лость), определённые протенциальные структуры в случае назва-
ния действий или состояний (например, �бросание�). Отметим, 
однако, что в случае существительного все эти ожидания лишь 
осовремениваются, делаются доступными, но не применяются к 
другим объектам, как в случае целостного высказывания, сравни: 
�он бросил зрелый арбуз�. 
Отметим в этой связи и такой лингвистический факт, что лю-

бое прилагательное, любой глагол может быть сделан существи-
тельным, но не наоборот. (Гусерль обсуждает эту тему в Прило-
жении 1. гл. 3,#13, Husserl, 1929). Для объяснения отличия суще-
ствительных от прилагательных важно подробнее рассмотреть 
структуру осовремениваний. В �Идеях...� Гуссерль развивает 
важнейшее учение о необходимом носителе всех определений 
�определимом Х�, задающем идентичность объекта [Husserl, 
1950, # 131, ff.]. Определимый икс, выступает как бы транспорт-
ной системой осовремениваний. Именно благодаря осознанию 
определимого икса возможно �чистое мышление�, т.е. операции с 
голыми интенциями (одними определимыми иксами, в абстрак-
ции от тех содержаний, которые они несут). По всей вероятности, 
когда некоторое содержание оформляется как существительное, 
сознание определимого икса начинает протендироваться, что и 
позволяет присоединять к данному содержанию всё новые и но-
вые определения. В случае же прилагательных их содержания 
всего лишь делаются доступными, но не остаются темой даль-
нейших доопределений,  хотя и могут их получать, как, напри-
мер, доопределения цвета в словосочетании �голубовато-белая 
бумага�. Соответственно, протенция определимых иксов тех со-
держаний, которые оформлены как прилагательные, иная чем в 
случае существительных, во всяком случае не столь постоянная, 
хотя и нельзя сказать, чтобы она отсутствовала совсем, посколь-
ку любое прилагательное может оказаться существительным. 
Подобным же отношением характеризуются и различия между 
подлежащим, определяемым в ходе предложения, и другими 
существительными (дополнениями, обстоятельствами), участ-
вующими в этом определении. 
В �Опыте и Суждении� Гуссерль вводит такие понятия как 

внутренний и внешний горизонты определений и окружение 
[Husserl, 1938, S. 139 ff.]  самостоятельных объектов и их частей.  
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Предлоги характеризуют отношения между частями и окру-
жениям различных существительных, их локализации и переме-
щения в горизонтах друг друга.  
Например, предлог �в� определяет нахождение внешнего го-

ризонта одного объекта среди внутреннего горизонта другого. 
Предлог �у� нахождение одного объекта в окружении другого, 
�по� - протендируемое перемещение одного объекта в горизонте 
другого и т.д. В нашей диссертационной работе исследованы ин-
вариантные структуры сознавания 15 наиболее употребительных 
предлогов. 
В русском языке с  системой предлогов тесно связана система 

падежей, обслуживающая построение синтетического целого 
предложения. Коротко ее можно охарактеризовать следующим 
образом: 
Именительный задаёт актуально активный определимый икс. 

Можно сказать, определимый икс данного предложения. 
Родительный - отношение части и целого, т.е. осовременива-

ет ближайший по содержанию непосредственный контекст дан-
ного определяемого объекта. 
Винительный - определяет содержания, входящие в НПД-

СВПД глагола (см. ниже). 
Творительный - задает способ действия или инструмент дей-

ствия т.е. идентифицирует содержание как относящееся к раз-
личным протенциально-импрессиональным структурам ВД (см. 
ниже). 
Предложный - локализует (осовременивает контекст) НПД-

СВПД.(см. ниже) 
 
В глаголах  отражается действие протенциально-

импрессиональных структур. 
Лучше всего понять действие протенций можно именно на 

примере глаголов, способных задавать самые различные времен-
ные отношения. 
В любом глаголе необходимо выделять выдвижение следую-

щих содержаний:  
а) - начальное положение дел (НПД). Совокупность условий, 

знаменующих попадание импрессии того или иного содержания в 
данный глагольный континуум. 
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б) - семантически выдвигаемое положение дел (СВПД), опре-
деляющее окончание или выход импрессии из глагольного кон-
тинуума. 
В случае глаголов состояния НПД и СВПД совпадают. 
В случае глаголов действия СВПД характеризуется как неко-

торый полезный результат, как некоторая цель. 
Времена глаголов сознаются следующим образом: будущее 

время - как НПД, так и СВПД находятся в протенции, настоящее 
время: СВПД - в протенции, НПД - в ретенции, прошедшее вре-
мя:  как СВПД, так и НПД - в ретенции. 
Совершенный и несовершенный вид глаголов конституирует-

ся различным положением окончательной внутриконтинуальной 
импрессии в отношении СВПД. В случае глаголов совершенного 
вида выдвигается совпадение импрессии с СВПД, в случае несо-
вершенного вида между последней внутриконтинуальной им-
прессией и чисто протендируемым СВПД совпадения нет (на ри-
сунке случай глагола совершенного вида обозначен пунктирны-
ми  стрелками). 

 
               �Я� 
 
 
 
   определение       времени 
                  
 
 
 
 
    НПД                           СВПД 
    
 
 
 
 
               ВД 
 
  
Следует  также выделять некоторые характерные для данного 

глагола возобновляющиеся действия (ВД), например, шаг для 
"идти", толчок и полёт для "бежать", удар для "бить" и т. п. ВД 
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представляют собой протенциально-импрессионные связки бо-
лее низкого уровня, непосредственно идентифицирующие нор-
мальное функционирование той или иной функциональной сис-
темы (в смысле П.К. Анохина). Основа ВД - идентификация не-
изменного паттерна импрессий и протенций, характеризующе-
го данный глагол. 
Посредством ВД достигается СВПД.  Из дифференциации 

различного рода импрессий  и протенций ВД в отношении СВПД 
создаются основные рефлектируемые глаголом элементы отно-
шений объектов: "действующий" (импрессия тождества источни-
ка ВД и  активной стороны СВПД), "страдающий" (импрессии, 
группирующиеся вокруг объектной стороны СВПД), "инстру-
мент" (импрессии неизменности ВД в ходе глагольного конти-
нуума).  
Через ВД осуществляются самые простые метафоры (как, на-

пример, �бреющий полет�). 
  
Приставки отражают изменения характера импрессии объек-

тов при переходе от НПД к СВПД. Например, приставка �рас�  
задаёт превращение единого в начале объекта во множество его 
частей, или чего-то более компактного во что-то более распреде-
ленное. Приставки - примитивные протенциальные структуры, 
задающие характер траектории объектов в ВД, например, пере-
мещение по периметру в случае �о� и т.п. Отметим, что пристав-
ки, относясь к ВД и к СВПД, относятся тем не менее не к внут-
ренне-временным структурам этих образований (как наречия), но 
к участвующим в них объектам. Сравни: �он ловко обил дверь (с 
помощью молотка) дерматином�. Характер локализации и пе-
ремещения инструмента (молотка) определяется приставкой �о�, 
в данном случае - совершающий ВД инструмент двигался по пе-
риметру двери, в случае другой приставки, результат был бы 
иным, ср.: �он ловко сбил молотком дверь (с петель)�. 
Феноменологический анализ позволяет прослеживать, напри-

мер, такое явление, как многозначность смысла, и устанавливать, 
как в зависимости от наличия тех или иных дополнительных ак-
тов сознания некий неизменный инвариант сознавания, фикси-
руемый той или иной приставкой, может приобретать противо-
положный смысл. Вернемся к только что приведенному примеру. 
Глагол сбить может иметь значения, близкие к противополож-
ным в выражениях: сбить с ног, сбить самолет и сбил, сколотил 
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колесо, крепко сбитый парень. В первом случае значение дест-
руктивное, во втором, напротив, - конструктивное. И тем не ме-
нее участвует одна и та же приставка! Как это получается, не 
может же у одной и той же приставки быть противоположный 
смысл! То же самое и с предлогом с, в одном случае значение со-
вместного осовременивания (чиновник идет с портфелем), в 
другом случае, напротив, - удаления (чиновник идет со службы). 
В случае предлога совместность/съёмность, так сказать, четко 
определяется падежом, в случае творительного падежа значение 
с - совместное осовременивание, в случае родительного падежа - 
перемещение прочь из ближайшего контекста. Общим для обоих 
случаев является перемещение умственного взора на дополни-
тельно определяемое содержание, доселе не осознававшееся от-
четливо, импрессия, идентификация его и оформление как само-
стоятельный объект, однако затем в одном случае связь с исход-
ным объектом устанавливается, и он совместно осовременивает-
ся с ним в качестве чего-то подобного потенциальному инстру-
менту или манере действия, во втором случае перемещение взора 
рефлектируется и затем вторично протендируется как некое ре-
альное устранение из контекста. (Не трудно видеть, что и тот и 
другой случай вполне определяются спецификой соответствую-
щих падежей - см. выше). 
Тот же характер совместности/съемности переносится и на 

результаты ВД в отношении объектов СВПД, когда с оказывается 
приставкой.  
Наконец, предвосхищая  рассмотрение ещё одного важнейше-

го измерения проблематики суждения, пропущенного и Гуссер-
лем, - измерения фонетического символизма,- мы можем обра-
тить внимание читателей на саму кинестатику произнесения �с�, 
фиксирующую простой перенос умственного взора. 
Наречия были созданы для выражения различной спонтанной 

активности сознания, направленной на модификацию выдвигае-
мых в рамках глаголов положений дел. 
Мы можем вернуться к приведенному выше примеру: �ловко� 

- это значит, что импрессии результатов ВД не расходились с 
протенциями ВД, ВД были экономны, быстры и т.п.� 
Естественно что за каждым таким словом, характеризующим 

осуществление ВД в реальной жизни, стоят весьма и весьма 
сложные, иерархически организованные структуры внутренней 
временности, для выражения которых и служат наречия. Наречия 
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обслуживают также и предикацию определений, например, �яр-
ко-красное яблоко�, что показывает относительную независи-
мость структур внутренней временности от деятельностных ком-
понентов психики. 
Деятельностные компоненты (ВД, СВПД) создаются из внут-

ренней временности, но не наоборот. 
 В каждом случае за наречиями скрываются самые различные 

по сложности структуры внутренней временности, приложимые, 
однако ни в малой степени не привязанные, к опыту конкретных 
объектов и положений дел. Законы усложнения структур внут-
ренней временности, их отнесения друг ко другу представляются 
нам наиболее интересной и важной для психологии темой, под-
лежащей тщательному, в том числе и экспериментальному, ис-
следованию. 
Однако модификация внутренней временности посредством 

наречий реактивна, она создаётся в рамках суждения как бы вдо-
гонку (в ответ на несовпадение выражаемого содержания психи-
ческой жизни и выражающих возможностей глагола или прила-
гательного), но не протендируется изначально до сказывания, в 
отличие от модификации содержаний внутренней временности 
частицами и вводными словами и выражениями. 

 Союзы - фиксируют  некоторые наиболее часто используе-
мые связки ретенции и осовременивания. Рассмотрим, например, 
структуры столь хорошо известных союзов, как и и или.  В обоих 
случаях в ретенции через постоянно готовое активное осовреме-
нивание удерживаются некоторые два компонента сложных по-
ложений дел. В случае и выдвигаемым является осовременивание 
обоих компонентов, в случае или лишь одного из них. 

 Частицы и вводные слова - фиксируют различные структу-
ры спонтанной активности сознания, направленной непосредст-
венно на внутреннюю временность как таковую, безотносительно 
к конкретному содержанию, проходящему сквозь нее в конкрет-
ном случае. Если наречия модифицировали импрессию лишь 
внутри глагольного континнума (или предикации прилагательно-
го), то возможна также и принципиально любая модификация со-
держания, безотносительная к различным структурам глагола и 
приложимая принципиально к любым лингвистическим образо-
ваниям. Такова модификация внутренней временности с помо-
щью частиц. 
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 В статье, посвященной экспериментальному исследованию 
(Алмаев, 1996), мы приводим несколько описаний интенцио-
нальных структур частиц. Здесь в качестве примера рассмотрим 
различение между указательными частицами �вот� и �вон� 

 Об объектах, о которых говорится вот, хочется сказать, что 
они находятся вблизи, тогда как об объектах, находящихся �вда-
ли�, хочется сказать вон.  
Легко убедиться, что �близ� и �даль� в данном случае понятия 

не метрические, при значительной активизированности протен-
циально-импрессиональных систем, при повышенной заинтере-
сованности в объектах вполне можно сказать: �вот за десять ки-
лометров отсюда скачет всадник�, но - �вон у стены, в полутора 
метрах отсюда, лежит тапок� - при незначительной заинтересо-
ванности. Поэтому мы должны определить �близ� и �даль� c чис-
то формально-интенциональной точки зрения: �близ� как область 
относительно большего, �даль�  малого прироста импресий. Из-
лишне повторять, что в данном случае, как и всегда, импрессии 
неразлучны с протенциями и в зависимости от их активности 
приобретают тот или иной статус. Итак, в случае �вот� объект 
сперва опознается, затем воспринимается в несколько большей 
подробности. Формально говоря, эта частица содержит  момент 
идентификации 1) до и 2) после увеличения числа удерживаемых 
импрессий объекта 3) соответствующее ожидание увеличения 
импрессий. В увеличении числа удерживаемых импрессий - раз-
личие между �вот� и �вон�. В последнем случае такого ожидания 
нет. 

 
Заключение 
  
 Практическая ценность экспериментальной части данного 

подхода для обучения иностранному языку  очевидна и  непо-
средственна (см. Алмаев Н.А., Заявка на изобретение, N; гос. ре-
гистрации  96119435 от 8 октября 1996 года), о ней мы более 
подробно рассказываем в статье, посвященной эксперименталь-
ным исследованиям (Алмаев Н.А., в печати). Теоретическая же 
часть, как представляется, может иметь существенное значение 
для решения проблем искусственного интеллекта - создания сис-
темы, ориентирующейся в обстановке реального мира и адекват-
но воспринимающей речь. 
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Действительно, легко допустить, что для создания такой сис-
темы большое значение играет отчетливое понимание процессов, 
происходящих при построении образа ситуации в психике чело-
века, по речевому сообщению о ней. Развиваемый нами подход, 
как представляется, предлагает вроде бы все необходимые теоре-
тические и методические средства для всестороннего исследова-
ния этих процессов во всей необходимой полноте и тщательно-
сти. 
С другой стороны, сложность и вместе с тем униформность 

данных процессов ставит задачи адекватного моделирования и 
фиксации результатов исследования в компьютерных системах 
нового вида. В качестве конечного итога нам представляется сис-
тема, которая должна будет по сообщению естественного языка 
строить картину описываемого события примерно так, как это 
происходит в нашем сознании, когда мы �представляем� описы-
ваемые сцены. 
Роль индивидуального опыта в такой системе, по всей вероят-

ности, можно заменить некоторым набором графического и зву-
кового материала, из которого пользователь при настройке смо-
жет выбрать то, что ему наиболее приглянется. 
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  Обычно адекватность психологической теории оценивается 

либо с точки зрения ее возможностей объяснять закономерности 
функционирования психики, либо (что бывает значительно реже) 
предсказывать поведение человека или животного и результаты 
протекания их психических процессов. Однако реально задача 
психологической теории много сложнее - она должна  удовлетво-
рительно фиксировать и объяснять индивидуальный опыт чело-
века (опыт нашей сознательной жизни), выступая таким образом 
своеобразным "зеркалом",  дающим узнаваемые изображения и 
обладающим для этого специальным языком описания.   

 Доминирующий в современной психологии законосообраз-
ный  тип объяснения поведения и психики (примерами которого 
могут служить законы Фехнера, Йеркса-Додсона, Клапареда и 
т.д.), придавая теоретическим построениям научную форму, час-
то лишает их убедительности с точки зрения личного опыта. Это 
не удивительно:  апелляция к психологическому закону, в соот-
ветствии с которым якобы функционирует психика, практически 
полностью исключает собственную сознательную активность че-
ловека. Теоретические проблемы, с которыми столкнулись клас-
сический психоанализ, гештальтпсихология, бихевиоризм, мно-
гие направления когнитивной психологии,  подтвердили, что пси-
хика не может быть представлена как автономный "механизм", 
работающий целиком помимо индивидуальных сознания и воли 
(ведь сознание - не эпифеномен, а реальный момент в осуществ-
лении психической активности).  

 Более того, законосообразный тип объяснения приводит к па-
радоксу:  каким образом обычный человек, свободно живущий, 
действующий и стремящийся к достижению своих целей  в мире 
"слабоструктурированных проблем, плохо поддающихся форма-
лизации", поступает тем не менее в соответствии с психологиче-
скими законами, о существовании которых он даже не подозрева-
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ет.  Будучи осознанной (за пределами психологической науки), 
эта проблема  породила целый спектр возможных решений, в 
числе которых и мир "предустановленной гармонии", и детерми-
нированность жизнедеятельности человека какими-либо незави-
симыми от него силами или процессами, и универсальность не-
рефлексивных структур сознания.  Надо отметить, что психологи 
часто (чаще, чем можно было бы ожидать) склонялись к призна-
нию несвободы человеческого существования.   

 В противовес этому возникли теории, которые (хотя бы отчас-
ти) имели тенденцию постулировать и объяснять феномен чело-
веческой свободы. К ним относится и психологическая теория 
деятельности А.Н.Леонтьева и С.Л.Рубинштейна.  Опираясь на 
понимание деятельности, заимствованное у Гегеля и у марксист-
ской философии, названные психологи предприняли попытку ос-
мыслить жизнь человека как деятельность (или систему дея-
тельностей), представив психику, сознание и т.д. как производ-
ные от нее. Этот теоретический ход был направлен на достиже-
ние нескольких целей: получить единый, философски обоснован-
ный объяснительный принцип сознательных и шире  - психиче-
ских явлений, зафиксировать деятельностную природу субъекта, 
а также его активную роль в осуществлении психических процес-
сов и их развитии,  вписать психику в широкий социальный и 
культурный контекст, попутно выявляя роль,  которую в ней иг-
рают  "искусственные" - культурные по своему происхождению 
предметы. 2  

 Парадоксальным образом явно вопреки традиции категория 
деятельности получила в психологии, скорее, частную (индиви-
дуальную), чем субстанциональную интерпретацию - "деятель-
ность человека". Это привело к возникновению достаточно про-
тиворечивых представлений о ее источниках и субъекте. Так, 
"...мышление рассматривается как деятельность, когда учитыва-
ются мотивы человека, его отношение к задачам... когда высту-
пает личностный (а это прежде всего значит мотивационный) 
план мыслительной деятельности" (Рубинштейн, 1957, с. 257).  

 Такой заход привел к возникновению весьма своеобразной (ее 
построение шло, в основном, "сверху вниз": от методологических 

                                                           
2 Все внетеоретические соображения,  стимулировавшие построение 

�марксистской� психологии,  мы оставляем за пределами данного обсу-
ждения. 



 

и философских абстракций к конкретному материалу), плодо-
творной теории, существующей вот уже более полувека и в тече-
ние долгих лет доминировавшей в самых разных областях отече-
ственной психологии (от инженерной и социальной психологии 
до зоопсихологии). Излишне говорить о том, что критерии пози-
тивной науки  (например, принцип  фальсификации К.Поппера) 
применимы здесь лишь с большими оговорками: слишком высок 
удельный вес в психологической теории деятельности внетеоре-
тических составляющих. 

 Помимо основного содержания теории деятельности сильное 
и неоднозначное впечатление на современного читателя произво-
дит утверждение переворота, совершаемого в психологии,  и де-
монстрация уверенности ее создателей в собственной правоте: 
"Мы все понимали, что марксистская психология - это не отдель-
ное направление, не школа, а новый исторический этап, олице-
творяющий собой начало подлинно научной, последовательно 
материалистической психологии" (Леонтьев, 1983, с.96); "Путь 
для разрешения кризиса может быть только один: только ради-
кальная перестройка самого понимания и сознания и деятельно-
сти человека... может привести к правильному раскрытию пред-
мета психологии" (Рубинштейн, 1976, с.24); "...вклад марксизма в 
психологическую науку несопоставим по своему значению с са-
мыми крупными теоретическими открытиями, сделанными в пси-
хологии как в домарксистский период ее развития, так и после 
Маркса" (Леонтьев, 1983, с.104). Психологическая теория дея-
тельности изначально создавалась для поиска общих решений  
широкого круга психологических проблем. "Понимать людей, 
чтобы их совершенствовать, - таково истинное назначение психо-
логии"(Рубинштейн, 1957, с.316).   

 Одним из основных объектов приложения сил выступало ин-
дивидуальное сознание: "Связная система психологической нау-
ки не может быть построена без конкретно-научной теории соз-
нания" (Леонтьев, 1983, с. 107). Характерной особенностью и ле-
онтьевского,  и рубинштейновского вариантов теории выступает 
внимание,  уделяемое в них этому предмету, попыткам адекватно 
"вписать" его в деятельностную парадигму.3 Именно данный ас-

                                                           
3 Показательны в этом отношении даже названия печатных работ 

"Проблема деятельности и сознания в системе советской психологии" 
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пект сложного теоретико-методологического и мировоззренче-
ского образования, которым является теория деятельности, слу-
жит предметом нашего анализа. 

 Обращение к  сознанию как самостоятельному предмету пси-
хологического исследования обычно за редким исключением ус-
тойчиво оценивается как знак давно прошедшей эпохи: "донауч-
ного" состояния психологической науки.  Бихевиористская рево-
люция (начало  XX столетия),  чьим результатом стало распро-
странение стимульно-реактивных схем анализа и строгих количе-
ственных методов исследования,  вообще поставила под вопрос 
доступность сознания для научного анализа, что объяснялось  от-
сутствием адекватных методик его фиксации. Суть дела не огра-
ничивается лишь методическими трудностями.  Сама проблема 
природы, условий  осуществления и принципиальной целостно-
сти нашей внутренней реальности отходит на второй план. Соз-
нание выпадает из "фокуса внимания" психологов и постепенно 
вытесняется за пределы психологической науки,  заменяясь су-
щественно более дробными и экспериментально "проницаемы-
ми" объектами исследования (познавательными процессами, эмо-
циями, личностью и т.д.).  Перестав быть предметом позитивной 
науки,  оно остается уделом классической или феноменологичес-
кой метафизики, с одной стороны, и оккультных наук с "восточ-
ным" привкусом, с другой.  Сам термин "сознание" до сих пор ча-
сто используется в психологической литературе, но лишь как 
слово, иногда - красивая метафора, но не как понятие. 

 Причины исчезновения сознания из психологии нельзя на-
звать случайными. Препарированное в лабораторных условиях 
посредством утонченных интроспективных процедур, оно мало 
напоминало самое себя в реальных жизненных ситуациях.  Не по-
лучив удовлетворительных дефиниций (точнее, получив слиш-
ком узкие, привязанные к феномену индивидуального, более того 
осознанного опыта4),  сознание было отброшено. Когнитивная 
революция, произошедшая, в основном, после разработки основ-
ных постулатов теории деятельности и вновь повернувшая пси-

                                                                                                                  
(1945 г.), "Бытие и сознание"  (1957 г.), "Деятельность и сознание" (1972 
г.), "Деятельность. Сознание. Личность" (1975 г.) и др. 

4 Очень характерное для традиционной психологии сознания смеше-
ние: сознание и осознание (или осознанное содержание) суть одно и то 
же. 



 

хологов к анализу "внутренней" реальности, тем не менее не ста-
ла возвращением к сознанию.  Сложность и многомерность этого 
феномена практически не позволили  "ухватить" его в конкрет-
ных эмпирических исследованиях (вообще говоря,  возможность 
прямого экспериментального изучения сознания весьма пробле-
матична). 

 С момента своего возникновения теория деятельности оказа-
лась в сложных отношениях с традицией изучения сознания в 
психологии: она и продолжала ее,  не разделяя скепсиса по пово-
ду сознания как предмета исследования, и противостояла ей,  не 
приемля ни метода интроспекции, ни узко индивидуальной ин-
терпретации сознания, ни спонтанности протекания его процес-
сов (примерно в таком же положении она находилось и   по отно-
шению к исследованиям  деятельности в форме поведения (Ру-
бинштейн, 1934)). 
Эта двойственность своеобразно преломилась в психологиче-

ских воззрениях создателей теории деятельности. С одной сторо-
ны, сознание  явно оценочно трактовалось как высшая форма (от-
ражения, психики и т.д.). При этом  парадоксальным образом 
центральной теоретической новацией данного подхода выступил 
несамостоятельный, вторичный характер сознания (конечно, 
строго говоря,  подобная точка зрения не может считаться абсо-
лютно новой). Оно оказывается вторичным в нескольких принци-
пиальных системах связей: производным от бытия,  от предмет-
ной деятельности и (правда, с существенными оговорками) от 
физиологической активности мозга.5 Содержательно анализиро-
вать здесь еще одну идеологически и оценочно нагруженную 
систему зависимостей - между общественным и индивидуальным 
сознанием - весьма затруднительно в связи с явно недостаточной 
разработанностью в психологии (в том числе и в теории деятель-
ности) операциональных определений общественного сознания. 

 Сейчас трудно понять, что в изложенной позиции являлось 
личным убеждением авторов, а что результатом идеологического 
прессинга. Важно отметить, что вторичный характер сознания - 
сущностный момент  теории деятельности.  Остановимся подроб-

                                                           
5 "Психическая деятельность /сознание - одна из ее форм. В.С./- это 

деятельность мозга, являющаяся вместе с тем отражением, познанием 
мира"  (Рубинштейн, 1957, с. 4). 
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нее на обобщенной характеристике некоторых детерминант ин-
дивидуального сознания. 

 В первую очередь следует отметить познавательную  ("отра-
жательную�) интерпретацию сознания, которую теория деятель-
ности почерпнула отчасти из предшествующей психологии и в 
значительной степени из марксизма. Сознание (и психическая 
деятельность в целом) устойчиво понималось  как форма отраже-
ния, образ объективной действительности, т.е. предмета, находя-
щегося вовне. Более того, именно из бытия черпает оно свое со-
держание:  "сознание никогда не может быть чем либо иным как 
осознанным бытием" (Маркс, 1955, с. 25; подробный анализ см. 
Рубинштейн, 1934). Таким образом сознание оказывается позна-
вательной деятельностью (процессом): "отражение - деятель-
ность, в результате которой образ предмета становится все более 
адекватным своему объекту"  (Рубинштейн, 1957, с. 39).6 При-
чем, сознание - лишь одна из форм (уровней) отражения. 

 Эти ходы мысли,  давно превратившиеся в общее место в оте-
чественных публикациях, конечно, не исчерпывают содержания 
понятия "сознание" в рамках теории деятельности, но задают 
вполне определенный контекст его понимания. Познавательное 
отношение сознания к бытию выступает центральным пунктом 
теории деятельности и явно превалирует над иными способами 
его интерпретации (ценностным, экзистенциальным, феномено-
логическим и т.п.). Сведение сознания к познанию наряду с це-
лым рядом других следствий ведет и к весьма любопытным для 
психолога противоречиям в интерпретации психических функ-
ций. Например, внимание, не имеющее своего особенного (позна-
вательного) результата, вопреки всей исследовательской тради-
ции явно должно остаться вне пределов сознания.7 

                                                           
6Любопытно, что, "как только познавательная деятельность прекра-

щается, образ пропадает" (Рубинштейн, 1957, с. 261). Такая наглядная 
оппозиция по отношению к феноменологии Э.Гуссерля, критическому 
анализу которой С.Л. Рубинштейн посвятил немало страниц, лишний раз 
подчеркивает несамостоятельный, вторичный характер сознания в тео-
рии деятельности.   

7Чтобы внимание могло быть интерпретировано познавательно, при-
ходится постулировать существование особого �нерезультатив-ного� 
отражения (например, действий внутреннего контроля (П.Я. Гальпе-
рин)). 



 

      В качестве инстанции, формирующей сознание, опосре-
дующей его взаимоотношения с бытием и таким образом вписы-
вающей его в широкие жизненные контексты, выделялась пред-
метная деятельность. Эта взаимосвязь получила наименование 
принципа единства сознания и деятельности: сознание проявляет-
ся и формируется в деятельности (Рубинштейн, 1934, 1959; исто-
рический анализ см. Абульханова-Славская, 1989; Умрихин, 
1989).  Этот базовый для  данной теории постулат несет на себе 
огромную смысловую нагрузку: "Объяснение природы сознания 
лежат в объективно-предметном, продуктивном характере чело-
веческой деятельности" (Леонтьев, 1983, с.168).  

 Обсуждаемый принцип однозначно фиксирует направлен-
ность психологического познания: "Психика может быть познана 
опосредствованно через деятельность человека и через продукты 
этой деятельности" (Рубинштейн, 1976, с. 27). Он четко намечает 
движущие силы развития сознания, социально-исторические ис-
точники его возникновения и условия его существования (вне об-
щественного сознания индивидуальное сознание невозможно 
(Леонтьев, 1983)). Этот принцип также позволяет преодолеть 
"трагический для психологии разрыв между внешней деятельно-
стью (поведением) и сознанием" (Рубинштейн, 1934), поскольку 
в соответствии с ним внешняя, чувственная, и внутренняя, интел-
лектуальная  деятельности могут обладать одинаковым строени-
ем (Леонтьев, 1983). Кроме того он снимает "постулат непосред-
ственности", который, начиная со знаменитой формулы Дж.Уот-
сона (S�R), не давал покоя теоретикам "внутренней" реальности. 
Вместе с тем принятие этого принципа приводит к ряду сущест-
венных проблем, в числе которых в первую очередь должны быть 
названы: соотношение сознания и  деятельности и  активность 
сознания.  

 Предполагает ли постулируемое единство сознания и деятель-
ности их реальное слияние?  Зафиксируем, несколько заострив, 
противоположные позиции. Тождество: "Деятельность человека 
и составляет субстанцию его сознания" (Леонтьев, 1983, с. 185). 
Сознание тоже становится деятельностью. Различие: деятель-
ность богаче, истиннее, чем предваряющее и сопутствующее ей 
сознание (Леонтьев, 1983). Реально эта проблема дала себя знать 
в острых дискуссиях между создателями теории деятельности.  

 В функциональном плане центральным оказался вопрос о том, 
что именно - сама деятельность или внутренние психологические 
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закономерности, обусловливающие психический эффект внеш-
них воздействий ("психическое как процесс"),  - является опреде-
ляющим фактором и выступает предметом психологического ис-
следования. В генетическом плане - о том, что первично сознание 
или деятельность. Существует ли сознание (внутренний план) в 
онтогенезе до начала деятельности? Какая схема верно описыва-
ет взаимозависимость деятельности и психики:  Деятельность » 
Потребность » Деятельность или Потребность » Деятельность » 
Потребность? Действуют ли внешние причины через внутренние 
условия или как-то иначе? Эта дискуссия при всей своей важно-
сти относится к числу "бесконечных". 

 Второй круг вопросов связан с источниками сознательной ак-
тивности. Что именно -  индивидуальное сознание или самое дея-
тельность - выступают активным началом в жизни человека? 
Большинство представителей классической психологии сознания 
отстаивали разнообразные формы собственной активности своего 
предмета исследований. В этой связи могут быть названы произ-
вольные психические функции, а также апперцепция Вундта, 
"поток сознания" Джемса,  детерминирующая тенденция Аха, 
гештальтформы и многое другое.  Однако все они за исключени-
ем произвольных функций имеют не-деятельностную природу, 
т.е. совершаются без сознательного плана и  намерения и с тру-
дом поддаются управлению.  Необходимо было привести явления 
сознания к деятельностному "знаменателю". И в этом пункте 
точки зрения обсуждаемых авторов  не совпадают. 

 А.Н.Леонтьев сделал акцент на анализе деятельностных дери-
ватов сознания. Это нашло отражение и в предложенной им 
структуре деятельности, и в теориях мнемических, перцептив-
ных, мыслительных и т.п. действий, предложенных им и его уче-
никами и сотрудниками, и во многом другом. Немаловажную 
роль в формировании такой точки зрения, по-видимому, сыграло 
влияние  Л.С.Выготского и его представлений об опосредован-
ном характере психики.  

 С.Л.Рубинштейн предложил иное решение, в большей степе-
ни опиравшееся на предыдущую психологическую традицию. Он 
смог изящно совместить планируемость и управляемость, с од-
ной стороны, и спонтанность, с другой. "Реальный процесс мыш-
ления... представляет собой и деятельность (человек мыслит, а не 
просто ему мыслится), и  процесс..." (Рубинштейн, 1957, с. 257). 
Психическое существует как процесс и в таком качестве в неко-



 

торых случаях может характеризоваться самостоятельной актив-
ностью. Но субстанцией, в действительности придающей ей дви-
жение, выступает деятельность субъекта. Причем, в этом случае 
психическое ("процесс") выступает, ее необходимым атрибутом. 

  
 Если в формулировках общих положений теории деятельно-

сти можно обнаружить определенные различия между позициями 
ее создателей, то их конкретно-психологические взгляды на при-
роду сознания были весьма схожими. 

 С.Л.Рубинштейн  рассматривал человеческое сознание как 
рефлексию на мир и на самого себя (точнее, как психическую 
деятельность, которая выступает в таком качестве) (Рубинштейн, 
1957).  По своей функции сознание - "это способ регуляции пове-
дения, деятельности, действий людей. Этот специфический спо-
соб выражается в целенаправленном характере человеческих дей-
ствий - в возможности предвосхитить результат своего действия 
в виде осознанной цели и спланировать самые действия в соот-
ветствии с ней" (Рубинштейн, 1957, с. 280). В рамках такого по-
нимания осознанное закономерно оказывается  уже психического 
и захватывает лишь его часть. 

 Сознание обязательно предполагает познавательное отноше-
ние к предмету: это всегда знание о чем-то, что вне него. Подлин-
ной конкретной "единицей" психического (сознательного) явля-
ется целостный акт отражения объекта субъектом, включающее в 
себя единство двух противоположных компонентов - знания и от-
ношения (Рубинштейн, 1957). Причем, "в психологическом плане 
сознание выступает как процесс осознания" (Рубинштейн, 1957, 
с. 275). 

 Таким образом сознание - это осознание субъектом объектив-
ного окружающего мира. "Осознавать - значит отражать объек-
тивную реальность посредством объективированных в слове об-
щественно выработанных обобщенных значений" (Рубинштейн, 
1957, с. 274). Это происходит по мере выделения рефлексии на 
окружающий мир и на собственную жизнь. "Наличие у человека 
сознания - означает, что у него складывается совокупность объ-
ективированных в слове знаний, с помощью которых он осознает 
явления действительности и себя через их соотношение с этими 
знаниями (Рубинштейн, 1957, с. 276). Этот процесс имеет ряд ха-
рактерных особенностей. Так, "внимание выражает специфиче-
скую закономерность процесса осознания" (там же, с. 272). 
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 А.Н.Леонтьев определял сознание как рефлексию субъектом 
действительности, деятельности и себя: "Сознание в своей непо-
средственности есть открывающаяся субъекту картина мира, в 
которую включен он сам, его действия и состояния" (Леонтьев, 
1983, с. 167), подчеркивая, что "отождествление психического 
отражения и сознания - не более, чем иллюзия нашей интроспек-
ции" (там же).  При этом функция сознания оказывается  вполне 
прозрачной: "Психический образ продукта как цели должен су-
ществовать для субъекта так, чтобы он мог действовать с этим 
образом" (там же). Человеческое сознание имеет таким образом 
две взаимосвязанные ипостаси: сознание-образ и сознание-дея-
тельность, задающие направление развития сознания. Причем 
сознание не дано изначально, оно производится обществом: в хо-
де развития посредством интериоризации внутренний план фор-
мируется (Леонтьев, 1983). 

 Пуантой взглядов Леонтьева выступает попытка преодоления 
теоретических изъянов классической психологии сознания. Как 
известно, существенным недостатком интроспективного метода 
является невозможность выделить сознание в "чистом виде": 
"Сознание выступало в психологии лишь как условие протекания 
психических процессов... Сознание - бескачественно. Это качест-
во презентированности психических процессов" (Леонтьев, 1983, 
с.107). Полученные в  результате многочисленных исследований 
описания структуры и законов протекания процессов сознания 
равно применимы и к "полю сознания", и к его содержанию.  Раз-
личить их не удается.  Истоки такого положения дел, безусловно, 
связаны с характерными чертами процедуры cogito, использован-
ной Декартом и ставшей затем  основанием европейской психо-
логии сознания (Зинченко, Мамардашвили, 1977; Мамардашви-
ли, 1994). 

 Пытаясь нащупать саму "материю" сознания, Леонтьев посту-
лирует многомерность этого феномена и выделяет его психологи-
ческую структуру, которая включает в себя значения, личност-
ный смысл и чувственную ткань. Особенности названных конст-
руктов заключаются в следующем. Значения представляют собой 
абстрагированные и идеализированные познавательные результа-
ты общественно выработанных действий, зафиксированные в 
языке.  Они всегда реализуют в сознании какие-либо смыслы. 
Личностный смысл - это значение значения для субъекта. А чув-
ственная ткань (то, в чем существует для субъекта предметное 



 

содержание), образующая чувственный состав конкретных обра-
зов реальности,  придает реальность сознательной картине мира 
(Леонтьев, 1983). 

 Сознание представляет собой не плоскость, а внутреннее дви-
жение его образующих, погруженное в общее движение деятель-
ности. Суть этого внутреннего движения - во взаимопереходах 
непосредственно-чувственных содержаний и значений, приобре-
тающих в зависимости от мотивов деятельности различный 
смысл и  реализующих становление связной системы личностных 
смыслов человека. Взаимодействуя друг с другом, выделенные 
составляющие включают сознание в реальный процесс жизни: 
чувственность связывает значения в сознании субъекта с реаль-
ностью объективного мира, а личностный смысл связывает их с 
реальными мотивами человеческой деятельности.  Они также оп-
ределяют собой свойства сознания: предметность (значение, не 
составляющее предметной области отнесенности знака - нон-
сенс), пристрастность (наличие неравнодушного отношения или, 
что то же самое, личностного смысла), реальность или "ощути-
мость" (обязательное присутствие чувственной основы) и т.д. 
(Леонтьев, 1983). 

 Таким образом, любое содержание сознания, чтобы быть 
представленным субъекту должно быть реализовано в трех на-
званных составляющих.8 "Системный анализ сознания требует 
исследовать составляющие со стороны той функции, которую ка-
ждое из них выполняет в процессах презентирования (представ-
ленности) субъекту картины мира" (Леонтьев, 1983, с.172). По-
стоянная внутренняя работа сознания и направлена на достиже-
ние осознания: на перевоплощение непосредственно "невырази-
мых" личностных смыслов и чувственных представлений в адек-
ватные значения. "Поэтому-то внутреннее движение развитой 
системы индивидуального сознания и полно драматизма" (Леон-
тьев, 1983, с.185). 

 Проведенный анализ позволяет сформулировать достаточно 
неожиданные выводы. В своих взглядах на сознание создатели 
теории деятельности были парадоксально близки к  взглядам 
В.Вундта, У.Джемса,  Э.Б. Титчнера - представителям классиче-
ской психологии сознания. В русле традиции, восходящей к Де-

                                                           
8 В некоторых особых условиях представление может быть осущест-

влено посредством одной чувственной ткани (Леонтьев, 1983, с.173). 
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карту, сознание трактуется здесь как осознание - представлен-
ность или явленность содержания субъекту. Причем, достовер-
ность осознания не подвергается сомнению9. Это сходство пред-
ставляется тем более удивительным, если учесть научные и соци-
альные контексты, в которых возникали названные подходы, их 
совершенно различные теоретические и методологические пред-
посылки, научные ориентиры авторов. Включение сознания в 
контекст человеческой деятельности значительно обогатило это 
понятие: сознание превратилось в социокультурный по своей 
природе, объективно опосредованный, связанный с языком, раз-
вивающийся в фило- и онтогенезе предмет психологического 
анализа. Но все это лишь - "... такая совокупность (или система) 
объективированных в слове, более или менее обобщенных зна-
ний, посредством которых он может осознавать окружающее и 
самого себя, опознавая явления через соотношения с этими зна-
ниями" (Рубинштейн, 1957, с. 276). Понимание сущности процес-
сов сознания остается неизменной: презентированность  мира 
субъекту или осознание им мира и самого себя. 

 Оно представляется недостаточным. Исторически первым его 
критиком в психологии выступил З.Фрейд, сравнивший в одной 
из своих работ "философов Вундтовской школы", которые счита-
ли сознание никогда не отсутствующим признаком психической 
жизни,  с маленьким Гансом, видевшим в мужском половом орга-
не признак всего живого (Фрейд, 1989). Фрейд первым из психо-
логов  зафиксировал, что феномен сознания  не сводится к осоз-
нанию. Ведь бессознательное - это тоже часть сознания, но не 
презентированная субъекту, не осознаваемая им. Причем наличие 
знаний, изрядной когнитивной сложности и даже искреннего же-
лания не  слишком помогает его прояснению. Более того, если 
первоначально источником скрытых содержаний считался про-
цесс "вытеснения" их из сферы осознаваемого, то затем были 
"обнаружены"  целые слои сознания, никогда не всплывающие 
"на поверхность" (Юнг, 1991). 

 Введение понятия "бессознательное" оказалось эвристичным 
для решения весьма различных проблем. В этом ряду помимо 

                                                           
9 Такой ход мысли целиком укладывается в рамки "классического 

идеала рациональности" в отличие от "неклассического", основания ко-
торого были заложены работами Э.Гуссерля и З.Фрейда (Мамардашви-
ли, 1994). 



 

объяснений причин невротической симптоматики и "психопато-
логии обыденной жизни" могут быть названы целостность лич-
ности, непрерывность и преемственность существования челове-
ка (ведь осознание не может быть непрерывным, что не мешает 
непрерывности индивидуального опыта), и принципиальная не-
сводимость психического к другим формам бытия.  Психоанализ 
нащупал совершенно неожиданные возможности анализа созна-
ния. В рамках теории деятельности их было трудно как-то асси-
милировать,  и поэтому приходилось корректировать или опро-
вергать. "...налицо гибкая подвижная динамика непрерывных пе-
реходов, не позволяющая говорить об отделенных друг от друга 
непроходимыми барьерами устойчивых сферах осознанного и 
"вытесненного" (Рубинштейн, 1957, с. 279); "Неосознаваемое и 
осознаваемое не противостоят друг другу; это лишь разные фор-
мы и уровни психического отражения" (Леонтьев, 1983, с.213). 
Таким способом сознание (осознаваемое) сохраняется в качестве 
предмета исследования, но оказывается сводимым к иным про-
цессам (например,  познавательным). 

 Важно понять, что же выпало из "деятельностного" анализа 
сознания. Возможный общий ответ таков: то, что не может вы-
ступить продуктом человеческой деятельности, что создается или 
осуществляется помимо  предварительного плана или цели 
(Щедровицкий, 1996). 

 В соответствии с этим критерием (хотя в самой психологии 
он и не был отчетливо сформулирован) вне пределов изучения 
остается несколько узловых проблемных моментов. Первый из 
них связан со структурой и динамикой сознания. Так, в рамках 
очерченных представлений трудно полноценно зафиксировать 
наличие  разнообразных слоев сознания, обладающих различны-
ми функциями, свойствами и, безусловно, разной степенью осоз-
нанности, выявить принципы их взаимодействия10. Не ясно, как 
возникают сложные, опирающиеся на символические структуры 
"превращенные" формы осознания. Особенно важным здесь 

                                                           
10Скажем, феноменология постулирует существование нерефлексив-

ных слоев сознания ("интенций" в терминологии Э.Гуссерля (Гуссерль, 
1994)), которые и выступают его основой, создавая "почву"  для рефлек-
сии. Существуют и иные варианты поиска "нулевого уровня" сознания. 
Например, механизмы "кроссмодальной" трансляции, обеспечивающие 
психофизическую целостность субъекта. 
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представляется описание устойчивых "фигур": например, архети-
пов (Юнг, 1991), навязчивых страхов, доминирующих ценност-
ных и иных предпочтений субъекта и т.п. Вместе с тем, требует 
особого обсуждения и сама целостность сознания, принятая соз-
дателями теории деятельности как аксиома:  в связи с чем психи-
ческий образ имеет целостную природу? 

 Второе проблемное поле связано с необходимостью описания 
"недеятельностных" состояний сознания: переживаний (напри-
мер, сомнения), творческих процессов или вообще человека, как 
агента случайных событий (например, везения или "фарта"). К 
этой тематике примыкает и анализ галлюцинаций, сновидений, а 
также  патологических феноменов (трудно представить раздвое-
ние сознание как результат целенаправленной деятельности), т.е. 
тех феноменов, которые в современной психологии объединяют-
ся под рубрикой "измененных состояний сознания". 11 

 Третий круг проблем связан с контроверзой свободы и зако-
номерности. Можно ли  считать субъекта деятельности свобод-
ным? С точки зрения субстанциональных философских теорий 
ответ должен быть отрицательным: свобода - это осознанная не-
обходимость (Маркс, 1955). Однако, как уже отмечалось, в оте-
чественной психологии деятельность интерпретируется скорее  
как деятельность человека. В этом случае ситуация перестает 
быть однозначной. И чтобы в ней разобраться, необходимо за-
фиксировать принципы взаимоотношений субъекта с собствен-
ным сознанием: насколько оно подчиняется ему и где лежат пре-
делы этого управления, что в структуре сознания допускает це-
ленаправленное формирование, насколько вообще важна собст-
венная активность субъекта для протекания процессов его созна-
ния.   

 Без учета перечисленных проблем сознание как предмет ис-
следования теряет свою психологическую глубину. Именно с 
этим обстоятельством связана, на мой взгляд, не слишком счаст-
ливая судьба изучения сознания в рамках теории деятельности. 

                                                           
11 Отметим целый ряд попыток дать деятельностную трактовку са-

мых разных составляющих психики: переживания (Василюк, 1984), 
творческого мышления (Данилова, 1978; Идобаева 1981), мировоззрения 
(Залесский, 1983). Несмотря на отдельные удачные  находки, все они, 
по-моему, не очень убедительны. 

 



 

Перевести его анализ от общих формул к конкретным исследова-
ниям в полном объеме так и не удалось. Более того, современная 
ситуация свидетельствует о потере авторитета данным теорети-
ческим направлением. Представляется, что это не в последнюю 
очередь связано с той конкретной исторической формой, в кото-
рой "сформулирована" теория деятельности, с тем кругом про-
блем, который она анализировала. Поэтому центральным здесь 
является вопрос о том, что еще сможет теория деятельности ска-
зать о сознании, какие еще теоретические резервы его интерпре-
тации она потенциально содержит.  

 Возможной "точкой роста" может послужить анализ деятель-
ности с "предметами", которые "больше" субъекта и не поддают-
ся его контролю. Потенциальными объектами приложения сил 
могут выступить религия, творческое мышление, глубокие моти-
вационные структуры, невротические симптомы и т.д. В резуль-
тате такой работы сторонники теории деятельности либо смогут 
представить сознание в целом (а не только осознание) как дея-
тельность, либо обнаружат объективные пределы своего подхода. 
Причем это будет проверкой не только объяснительных возмож-
ностей самой теории, но средств описания индивидуального опы-
та человека. 

 
 
 Психологическая наука постепенно вступает в новый этап 

своего развития: сознание как  предмет исследования снова на-
чинает привлекать к себе внимание.  Об этом свидетельствует 
обострение и чисто академического интереса к исследованиям 
сознания, и общественного внимания к этой проблематике. Но 
речь не идет о том, чтобы возвратиться в 1879 год. Психология 
вынуждена вновь заниматься сознанием, привлекая для этого все 
имеющиеся в ее арсенале средства, чтобы стать наукой о реаль-
ных человеческих проблемах. Без  психологической теории соз-
нания описание психики остается неполным, а построение исчер-
пывающей теории невозможным.  
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В классической философии существует многократно сформу-

лированный принцип, согласно которому рациональным может 
быть только мышление, осознающее свои основания. Относи-
тельно недавно в отечественной философии этот принцип выска-
зывался М.К.Мамардашвили (М.К.Ма-мардашвили, 1994). Клас-
сическая же его реализация осуществлена еще И.Кантом, введ-
шим понятие трансцендентального единства апперцепции 
(И.Кант, 1994, с 100). 
В психологии применительно к экспериментальным данным 

этот принцип эксплицитно не применялся, хотя, как мы постара-
емся показать ниже, он позволяет по-новому взглянуть на ряд 
феноменов, особенно связанных с социальным мышлением. 
Многократно зафиксированная экспериментально иррациональ-
ность социального мышления является следствием мощного 
влияния аффектов, которое обычно ускользает из-под контроля 
познающего субъекта. Социальное мышление в связи с большой 
значимостью его результатов имеет особую аффективную значи-
мость, хотя даже решение шахматных задач или задачи о соеди-
нении четырех точек тремя линиями, как показывают исследова-
ния (А.В.Брушлинский, 1979; Я.А.Пономарев, 1976; 
О.К.Тихомиров, 1984), не обходятся без развития аффективных 
состояний. 
Прежде чем перейти к дальнейшему введем одно уточнение 

по поводу того, что мы будем понимать под социальным мышле-
нием. Это понятие включает разные пласты содержания в зави-
симости от того, относится ли социальность к предмету мышле-
ния или к его субъекту. В англоязычной литературе принят тер-
мин �interpersonal intelligence� - межличностный интеллект (или 
мышление, что в данном случае почти то же самое), способность 
понимать другого человека, предсказывать его поведение. Дру-
                                                           

12 Исследование выполнено при поддержке Российского Гуманитар-
ного Научного Фонда, грант № 96-03-04290. 
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гими словами, это мышление, направленное на других людей, 
социальное в плане своего предмета. Дополнением к термину 
�межличностный интеллект� является интеллект �внутрилично-
стный� (interpersonal intelligence), направленный на самого себя, 
свои чувства, мысли, переживания, способности и т.д. Внутри-
личностное мышление явно не является социальным в плане сво-
его предмета, однако по своим механизмам оно очень близко к 
межличностному. Эти два термина сближаются даже теми авто-
рами, которые, как М.Гарднер, выделяют внутриличностное и 
межличностное мышление в отдельные способности. 
Мышление, социальное в плане субъекта, может быть направ-

лено на любые предметы, порождая �социальные представления� 
(Э.Дюркгейм). Мышление в этом смысле оказывается социаль-
ным постольку, поскольку мыслящие люди выступают как члены 
тех или иных социальных групп. Вклад в исследование социаль-
ного мышления в этом смысле внесли С.Московичи 
(С.Московичи и др., 1994) и К.А.Абульханова-Славская 
(К.А.Абульханова-Славская, 1994).  
В психологии мышления всегда особый упор делался на изу-

чение ошибок, что дало повод одному из последователей 
Б.Рассела сказать, что �логик интересуется истинными мыслями, 
тогда как психолог находит удовольствие в том, чтобы описывать 
мысли ложные� (цит. по Ж.Пиаже, 1969, с 78). Это действитель-
но в значительной мере верно и объяснимо - именно сбои наибо-
лее информативны в плане работы механизма. В отношении со-
циального мышления это имеет особый смысл. Ниже мы попро-
буем разобрать ряд известных феноменов социального мышле-
ния, которые собственно потому и являются феноменами, что 
обнаруживают некоторую систематическую ошибку, подобную 
иллюзиям восприятия, но происходящую в сфере абстрактного 
мышления. 
Со времен исследований М.Шерифа (M.Sherif, 1967) известны 

феномены ингруппового фаворитизма и аутгрупповой дискрими-
нации. Х.Теджфел (H.Tajfel, 1978) и Дж.Тэрнер (Дж.Тэрнер, 
1994) показали, что эти феномены возникают даже при отсутст-
вии каких-либо реальных противоречий между группами, в си-
туации чисто условного разделения, так называемой �минималь-
ной группы�. Он связал эти феномены со стремлением субъекта 
поддерживать высокую самооценку путем повышения оценки 
группы, к которой субъект принадлежит. Получается, таким об-



Социальное мышление: рефлексивность, рациональность 42 

разом, что искажения в оценках своей и чужой групп связаны с 
особыми отношениями, складывающимися вокруг структуры Я, 
и влиянием, оказываемым этими отношениями на мышление. 
Аналогичные явления характеризуют также и когнитивный дис-
сонанс, изучавшийся Л.Фестингером. 
Если иллюзии социального мышления порождены неконтро-

лируемым вторжением желаний в сферу мысли, то, может быть, 
не будет несправедливым сказать, что эти иллюзии связаны с не-
достаточной интенсивностью нашего �взгляда внутрь�. Таким 
образом, выступает взаимосвязь между социальным и внутри-
личностным познанием. Возникает вопрос - возможно ли избав-
ление от иллюзий социального познания путем осознания? Дру-
гими словами, может ли познание себя избавить нас от иллюзий в 
сфере социального познания, подобно тому как оно (познание се-
бя) составляет часть психотерапевтического процесса в психо-
анализе? Экспериментальный ответ на этот вопрос мы постара-
емся дать в нашей следующей работе. Здесь же затронем вопрос 
о �внутриличностном интеллекте�, о том, почему с таким колос-
сальным трудом нам даются знания о казалось бы наиболее из-
вестном нам предмете - нас самих. 
Хотя интроспекция использовалась в психологии как научный 

метод, однако практически ничего неизвестно о том, какие меха-
низмы люди используют, чтобы узнать о своих чувствах или со-
стояниях. Слово интроспекция по своей этимологии подталкива-
ет нас к интерпретации этого процесса в терминах непосредст-
венного восприятия, �смотрения внутрь�. На практике, однако, 
потребовался недюжинный ум З.Фрейда и многие годы работы, 
чтобы �воспринять� тайные желания, остававшиеся неизвестны-
ми людям на протяжении тысячелетий. Нам далеко не всегда 
удается просто заглянуть в себя и сказать, допустим: �Я ревную�. 
Процесс познания себя больше похож на мышление, чем на вос-
приятие, если под мышлением понимать опосредованное позна-
ние, то есть такое, при котором по ряду непосредственно данных 
признаков мы что-то умозаключаем о других, нам непосредст-
венно не данных. Здесь возникает ряд вопросов. В чем состоят 
�непосредственно данные� и �неданные� признаки в случае по-
знания внутренних состояний? В чем заключается сама �дан-
ность�? Данность кому, не гомункулюсу же? 
Существует несколько групп аргументов для ответа на эти 

вопросы. Первая группа связана с эмпирическими данными по 
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развитию осознания у детей. Вторая - с логическими предполо-
жениями о природе познаваемых объектов. 
Возьмем два примера. Ж.Пиаже еще очень давно заметил, что 

дети до 10 лет, решив, например, арифметическую задачу, не мо-
гут объяснить, как они ее решили. На вопрос �Как ты это на-
шел?� ребенок или не может воспроизвести ход своих мыслей 
или изобретает фантастическое объяснение. Например, семилет-
него Венга спрашивают, сколько метров будет в столе, который в 
3 раза длиннее стола длиной 4 метра. Венг отвечает: �12 метров. - 
Как ты сделал? - Я прибавил 2 и 2 и 2 и 2 и 2 и 2, все 2. - Почему 
2? - Для того, чтобы составилось 12. - Почему ты взял 2? - Для 
того, чтобы не взять другого числа.�(Пиаже, 1932, с.327)  
По Ж.Пиаже получается так, как будто ребенок сознает ис-

ходный и конечный пункты рассуждения, но не свой путь между 
ними. При просьбе объяснить этот путь, он дает объяснение на-
обум. 
Другой пример - в работе, выполненной в нашей исследова-

тельской группе Н.Д.Былкиной и Д.В.Люсиным, дети должны 
были оценить эмоции, которые испытывает герой небольшого 
рассказа (см. статью �Развитие когнитивных схем эмоций� в на-
стоящем издании). Одно из наблюдений состояло в том, что дети 
в возрасте до 5 лет вместо описания эмоции описывали порож-
дающую эту эмоцию ситуацию, например: �Чувствует, что над 
ним смеются�. Как пишут авторы, в этом возрасте �эмоция сли-
вается с воздействием, ее вызывающим�. Здесь опять есть осоз-
нание внешнего воздействия, ситуации, но не внутреннего со-
стояния, этим воздействием вызываемого. 
Чтобы перейти от этих эмпирических фактов к проблеме не-

посредственно данных нам состояний, факты следует дополнить 
двумя логическими предположениями. Первое предположение 
состоит в том, что развитие детской мысли идет от непосредст-
венно данного к гипотетическим конструктам. Это предположе-
ние очень естественно и общепринято, фактически Ж.Пиаже 
строил на нем свою генетическую эпистемологию. Второе пред-
положение несколько более гипотетично. Оно заключается в том, 
что то, что является непосредственно данным для взрослого, яв-
ляется им и для ребенка, и наоборот. 
Если принять приведенные посылки, то из них вытекает сле-

дующая модель процессов, с помощью которых мы познаем себя. 
Нам непосредственно дано, то есть запечатлевается в памяти и 
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может стать содержанием нашего мышления, лишь то, что связа-
но с нашим взаимодействием с внешним миром: ситуация, как 
мы ее себе представляем, и наш ответ на эту ситуацию, будь то в 
виде внешнего действия или намерения. Такое свойство легко 
объяснимо с эволюционной точки зрения - мы отбирались по 
признаку способности действовать во внешнем мире, а не изу-
чать себя. Получается, что нам даны вход и выход нашего психо-
логического механизма, между которыми находится черный 
ящик, свойства которого (т.е. наши установки, отношения к дру-
гим людям, мотивы и т.д.) доступны нам лишь опосредованно. 
Безусловно, мы непосредственно знаем о себе больше, чем о дру-
гих людях, - нам даны наши намерения. Однако о себе мы в 
большей степени склонны заблуждаться, поскольку предмет 
мышления оказывается часто слишком уж небезразличным. 
Познание черного ящика, идущее часто вопреки нашим жела-

ниям, есть определенная часть человеческой культуры, разви-
вающейся с историей человечества. Другими словами, это позна-
ние осуществляется благодаря культурным способам, так же как 
и познание математическое, физическое, гуманитарное и т.д. Оно 
предполагает и некоторые знания, в данном случае �метакогни-
тивного� характера. Так, метакогнитивным является христиан-
ское представление об исходной греховности человеческой при-
роды и Божественной благодати, дающей надежду на спасение. 
Это представление определило христианский способ анализа 
чувств и состояний, как например в �Исповеди� блаженного Ав-
густина.  
Если верно сказанное о наличии непосредственно данных и 

конструируемых интеллектом знаний о нашей душевной жизни, 
то можно выявить различные способы, которыми мы узнаем о 
себе. Эти способы, подобно способам познания физической, хи-
мической и др. реальности, могут включать экспериментирова-
ние, индукцию, дедуктивный вывод и т.д. Ниже мы предпримем 
попытку описать один из способов, к которому люди прибегают, 
чтобы понять свои состояния. Задача будет заключаться в том, 
чтобы выяснить, какие данные люди при этом используют, на 
чем основывают индукцию, происходит ли нечто подобное внут-
реннему эксперименту. Задача эта очень новая, поэтому научной 
психологией в этой области может быть пока предложен лишь 
приблизительный и частный подход. Зато в художественной ли-
тературе �психологического� характера есть множество описа-
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ний, которые могли бы послужить материалом для анализа, отку-
да мы и возьмем несколько примеров. Примеры, которыми мы 
воспользуемся, относятся к �исповедальной� литературе в том 
плане, что герой в них вспоминает и анализирует свои прошлые 
чувства, желания, мысли. Чувства и мысли не только вспомина-
ются, но и анализируются, т.е. в них выявляется нечто новое, то 
что не было дано человеку в сам момент переживания. Примеры 
взяты почти наугад, подобных им можно найти десятки. Первый 
пример - из �Исповеди� Л.Н.Толстого: описывается жизнь в пи-
сательском сообществе. 

�Ужасно странно, но теперь мне понятно. Настоящим за-
душевным рассуждением нашим было то, что мы хотим как 
можно больше получать денег и похвал. Для достижения этой 
цели мы ничего другого не умели делать, как только писать 
книжки и газеты. Мы это и делали. Но для того чтобы нам де-
лать столь бесполезное дело и иметь уверенность, что мы - 
очень важные люди, нам надо было еще рассуждение, которое 
бы оправдывало нашу деятельность. И вот было придумано сле-
дующее:...� 
Второй пример - тоже из Л.Н.Толстого. Это описание похорон 

maman Николеньки из �Детства�. 
�Прежде и после погребения я не переставал плакать и был 

грустен, но мне совестно вспомнить эту грусть, потому что к 
ней всегда примешивалось какое-нибудь самолюбивое чувство: 
то желание показать, что я огорчен больше всех, то заботы о 
действии, которое я произвожу на других, то бесцельное любо-
пытство, которое заставляло делать наблюдения над чепцом 
Мими и лицами присутствующих.� 
Оба случая представляют собой примеры мышления (неважно 

истинного или ложного), идущего от непосредственно данного к 
выводам. Можно выдвинуть несколько тезисов, описывающих 
способ, которым наша мысль действует при таком осознании. 

•Чувства и отношения даны людям лишь применительно к 
конкретной ситуации. Причем в ситуациях, включающих в себя 
различные и разнородные элементы, неясно, с какими именно 
элементами связаны те или иные эмоции. Например, Николенька, 
плачущий на похоронах, непосредственно не знает причин, по-
буждающих его плакать. Л.Н.Толстой в начале своей карьеры 
получал от писательского труда удовольствие, причины которого 
ему стали ясны позднее. 
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•Если наши чувства даны нам только в отношении ситуаций, 
то как же все-таки нам удается в конце концов выявить их инва-
рианты? Единственно логически возможным ответом представ-
ляется то, что мы способны к мысленному экспериментирова-
нию, мысленному варьированию ситуаций, фиксируя при этом 
испытываемые чувства. Подобно тому как, сгибая в разных мес-
тах испорченный провод, мы добиваемся момента, когда заго-
рится лампочка, так же и мысленно преобразуя ситуацию и следя 
за нашими чувствами, мы выявляем причину нашего собственно-
го эмоционального состояния. Познание внутренних состояний в 
этом смысле является столь же опосредованным, как и познание 
внешнего мира. 

•Мысленное варьирование ситуаций логически точно соот-
ветствует операциям внешнего экспериментирования и, следова-
тельно, предполагает наличие структуры понятийного гипотети-
ко-дедуктивного мышления. Используя пиажеанские термины, 
можно сказать, что оно предполагает формальные операции, так 
же как и комбинаторные задачи типа экспериментирования с пе-
ремешиванием жидкостей. Следовательно, можно предположить, 
что такой способ осознания чувств не может возникнуть раньше 
12, даже 15 лет. 

•Метод варьирования ситуаций приводит к выработке поня-
тий, описывающих наши чувства и отношения, но задаваемых их 
объемом. Последующая мыслительная работа заключается в их 
интерпретации, т.е. сообщении им содержания, �экстенсионала�, 
используя логический термин. Такой интерпретацией, например, 
является нахождение термина �самолюбивые чувства� в отноше-
нии Николеньки или выявление �желания денег и похвал� в от-
ношении писательской среды.  
Приведенные выше контуры модели, описывающей наши ме-

тоды познания самих себя, достаточно определенны, чтобы по-
зволить понять, почему это познание требует мыслительной ра-
боты, а не является непосредственным �усмотрением�. Остается, 
правда, вопрос, почему это познание оказывается очевидно более 
трудным, чем аналогичное ему со структурной точки зрения по-
знание внешнего мира. Представляется, что это обусловлено 
тремя основными причинами. 
Во-первых, хотя метод варьирования является по существу 

рациональным, все же внутренний характер экспериментирова-
ния делает весьма хрупким согласие людей по его поводу.  
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Во-вторых, дополнительные проблемы понятным образом 
возникают, когда объективные результаты познания оказываются 
в противоречии с нашими интересами. Появление психоанализа в 
этих условиях выглядит почти чудом, хотя и может быть объяс-
нено интенсивной тренировкой научного мышления Нового Вре-
мени в объективном познании неживой природы. В результате 
принцип интеллектуальной точности и честности перевесил са-
молюбие.  
В-третьих, трудность познания себя связана с прагматической 

ориентацией нашего познания. Мышление (в том числе социаль-
ное) в первую очередь предназначено для того, чтобы обеспечить 
нам возможность жить в мире, а не для того, чтобы беспристра-
стно познавать его. Структура обыденных понятий, описываю-
щих наше когнитивное и аффективное функционирование и тем 
самым необходимых для осознания и искоренения искажающих 
наше познание феноменов, исходно, как представляется, форми-
руется не для целей осознания, а в совсем ином контексте. Сис-
тема понятий хранит на себе следы тех ситуаций, для ориентации 
в которых они были выработаны. Ж.Верньо для математических 
понятий описал �концептуальные поля� ситуаций-задач, в реше-
нии которых развились эти понятия (Ж.Верньо, 1995). Подходя с 
этой точки зрения к понятиям, описывающим функционирование 
нашего психического аппарата, следует составить перечень си-
туаций, в которых они используются. Эти ситуации, конечно, не 
являются ни одинаковыми у всех людей, ни неизменными на 
протяжении жизненного пути. Однако приблизительный анализ 
выявляет 3 основные группы ситуаций: ситуации морального оп-
равдания, в которых мы должны оправдывать свои поступки или 
поступки других людей, или же, наоборот, осуждать их; ситуации 
объяснения или предсказания поведения других людей; ситуа-
ции, где мы стремимся познать самих себя. Если две последние 
группы ситуаций предполагают эмпирическую верификацию 
применяемых понятий, то в ситуациях первой, и наиболее рас-
пространенной, группы мы нуждаемся в понятиях, дающих наи-
больший риторический эффект. В связи с этим в ситуациях пер-
вого типа мы вырабатываем не те структуры понятий о себе, ко-
торые могли бы способствовать адекватному осознанию нашего 
ментального функционирования, а те, что соответствуют правдо-
подобным речевым формам. В феномене демагогии в наиболее 
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ясном виде проявляется расхождение между планами речевой 
убедительности и адекватного мышления.  
С нашей точки зрения, речевая убедительность связана с ис-

пользованием категориальной сети, задаваемой словами естест-
венного языка. Однако весьма часто задаваемое естественным 
словом понятие оказывается недостаточно точным для описания 
объекта. В этом случае язык, как и другие средства символиза-
ции, начинает выступать в качестве инертной силы, препятст-
вующей разворачиванию мысли из-за сверхгенерализации. Этим 
моментом инерции и пользуется демагогия. 
Мышление, подчиняющееся требованию эмпирической вери-

фицируемости, стремится уйти из-под власти слов, в том числе 
слов русского, английского, французского и т.д. языков, обозна-
чающих эмоции, чувства и другие психические состояния. Мыш-
ление, предназначенное для морального оправдания, наоборот, 
старается в максимальной степени воспользоваться их убеждаю-
щей силой. 
В заключение этого раздела - еще несколько слов о другой 

стороне связи социального (точнее, межличностного) и внутри-
личностного познания. Воспользовавшись введенным ранее по-
нятием непосредственно данных нам знаний о себе и противо-
поставив их знаниям, получаемым о внешнем мире, можно пред-
положить, что межличностное познание в принципе осуществля-
ется двумя основными способами. Во-первых, мы можем позна-
вать других людей как внешние предметы, по их поведению в тех 
или иных ситуациях, т.е. способом, так сказать, житейского би-
хевиоризма. Во-вторых, мы познаем �вчувствованием�, т.е., мыс-
ленно поставив себя в ситуацию другого человека, испытать его 
чувства, мысли и побуждения к действию, а затем по способу, 
близкому описанному выше применительно к анализу наших 
собственных состояний, осознать эти чувства, побуждения и т.д. 
По-видимому, люди используют оба способа. Однако очевидно, 
что наши понятия о себе богаче, чем о других, поскольку мы мо-
жем осознать наши переживания, недоступные нам в других лю-
дях. Перенос на других понятий, выработанных в процессе само-
познания, может, таким образом, существенно обогатить меж-
личностное познание. Следовательно, марксистское положение о 
человеке Петре, смотрящемся в человека Павла, в данном кон-
тексте является сомнительным. Об этом же говорят и эмпириче-
ские данные - феномены проекции и переноса. Проективные тес-
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ты были бы невозможны, если бы, думая о других людях, мы не 
ставили себя на их место и не вкладывали в них наших чувств и 
желаний. 

 
* * * 

На основе вышеприведенных рассуждений нами был сформу-
лирован проект исследования процессов мышления в психотера-
пии, поддержанный грантом РГНФ № 96-03-04290. Психотера-
пия, как и �психологическая� художественная литература, и в от-
личие от экспериментальной психологии, является областью, где 
мы постоянно сталкиваемся с задачами по познанию себя и дру-
гих людей. В основе проекта лежат две главные идеи. Во-первых, 
процесс психотерапии включает в качестве важнейшего компо-
нента познание клиентом самого себя. Психотерапевт оказывает 
в этом клиенту помощь, тоже участвует в познавательном про-
цессе. Другими словами, в процессе психотерапии присутствует 
серия задач на познание чувств, переживаний, состояний, отно-
шений и т.д., которые совместно ставятся и в благоприятном 
случае разрешаются клиентом и психотерапевтом. Исследуя про-
токолы психотерапевтических сеансов, мы можем подтвердить 
или опровергнуть нашу модель познания людьми самих себя. Во-
вторых, психотерапевт может рассматриваться как специалист, 
эксперт по межличностному и внутриличностному познанию. 
Можно, следовательно, применив экспериментальную схему 
�эксперт - новичок�, исследовать эти виды познания с точки зре-
ния способностей и мыслительных возможностей, выраженных у 
экспертов в этом познании. 
Схема �эксперт - новичок� впервые была применена 

А.Ньюэллом и Г.Саймоном в исследовании мышления шахмати-
ста. А.Ньюэлл и Г.Саймон предъявляли шахматным экспертам 
(мастерам) и новичкам на небольшие промежутки времени шах-
матные позиции, случившиеся в реальных партиях, а также слу-
чайные наборы фигур. Они регистрировали как общее число пра-
вильно воспроизведенных позиций фигур, так и порядок их вос-
произведения. Основной вывод состоял в том, что шахматные 
эксперты имеют в памяти очень большое количество (около 10 
000 у мастера) типовых конфигураций, которые позволяют им 
быстро и эффективно структурировать новые позиции, возни-
кающие во время игры. После этих классических работ было вы-
полнено множество исследований, в которых изучались структу-
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ры знаний экспертов в различных областях - от рентгенологии до 
советологии. 
Изучение мыслительных возможностей психотерапевтов как 

специалистов по внутриличностному и межличностному позна-
нию проводится в рамках проекта по нескольким направлениям. 
Структура знаний об эмоциях изучается Д.В.Люсиным. Им в ря-
де экспериментов получены нормативные данные, которые ха-
рактеризуют репрезентации эмоций на выборке московских сту-
дентов и будут сопоставлены с соответствующими показателями 
психотерапевтов (см. статью �Организация знаний об эмоциях: 
внутренняя структура категории эмоция� в настоящем сборнике). 
Т.И.Семеновой разработана и опробована на группах психо-

терапевтов и людей, не имеющих отношения к психотерапии, 
специальная методика, предназначенная для выявления способ-
ности понимания психических состояний людей по текстовым 
описаниям. Сущность методики заключается в следующем. Ис-
пытуемым на определенное время предъявляется письменный 
текст, содержащий описание сложной психологической ситуации 
или последовательности развивающихся событий. Затем испы-
туемым дают список утверждений и просят указать, соответст-
вуют ли эти утверждения содержанию текста. Ниже приводится 
один из использовавшихся текстов - отрывок из романа 
Ф.М.Достоевского.  
Мне показалось с первого взгляда, что оба они, и господин и 

дама - люди порядочные, но доведенные бедностью до того уни-
зительного состояния, в котором беспорядок одолевает,  нако-
нец, всякую попытку бороться с ним и даже доводит до  горь-
кой  потребности  находить  в самом беспорядке этом, каждый 
день увеличивающемся,  какое-то горькое и  как  будто мсти-
тельное ощущение удовольствия. 
Когда я вошел, господин этот, тоже только что предо мною 

вошедший и развертывавший свои припасы,  о чем-то быстро и 
горячо  переговаривался с женой: та хоть и не кончила еще пе-
ленания,  но уже успела занюнить:  известия должно быть, 
скверные, по  обыкновению. Лицо этого господина,  которому 
было лет двадцать восемь на вид, смуглое и сухое, обрамленное 
черными бакенбардами,  с  выбритым до лоску подбородком,  
показалось мне довольно приличным и даже приятным:  оно  бы-
ло  угрюмо, с угрюмым взглядом, но с каким-то болезненным 
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оттенком гордости, слишком легко раздражающейся.  Когда я  
вошел,  произошла странная сцена. 
Есть люди,  которые в своей  раздражительной  обидчиво-

сти находят чрезвычайное наслаждение, и особенно когда она в 
них доходит (что случается всегда очень быстро) до последнего 
предела :  в это мгновение им даже, кажется, приятнее быть 
обиженными,  чем не обиженными. Эти раздражающиеся все-
гда потом ужасно мучатся раскаянием,  если они умны,  разуме-
ется,  и в состоянии сообразить,  что разгорячились в десять 
раз более, чем следовало. Господин этот некоторое время 
смотрел на меня с изумлением,  а жена с испугом, как будто в 
том была страшная  диковина, что и к ним кто-нибудь мог вой-
ти:  но вдруг он набросился на меня чуть не с бешенством, я не 
успел еще  пробормотать двух слов, а он особенно видя, что я 
одет порядочно, почел, должно быть, себя страшно обиженным 
тем, что я осмелился  так  бесцеремонно  заглянуть в его угол и 
увидеть всю безобразную обстановку, которой он сам так сты-
дился. Конечно, он обрадовался случаю сорвать хоть на ком-
нибудь свою злость на все свои неудачи. Одну минуту я даже 
думал, что он бросится в драку:  он побледнел,  точно в женской 
истерике,  и ужасно испугал жену. 
В списке предъявлявшихся утверждений половина соответст-

вовала содержанию отрывка, а половина состояла из дистракто-
ров. Вот примеры утверждений для приведенного выше текста. 

•Господин и дама были людьми, отчаявшимися сопротив-
ляться жизненным невзгодам, 

•Господин получал мстительное удовольствие от того, что 
чувствовал себя виноватым. 
Первое утверждение действительно соответствует тексту 

Ф.М.Достоевского, в то время как второе искажает его - в ориги-
нале господин раскаивается и страдает от чувства вины. 
Всего методика включает 4 текста, 3 из которых представля-

ют собой отрывки из романов Ф.М.Достоевского, а 1 - из совре-
менного зарубежного детектива. Два текста Ф.М.Достоевского 
содержат описания сложных психологических состояний (как в 
приведенном выше отрывке). Третий текст Ф.М.Достоевского и 
детективный отрывок включают описания развертывания внеш-
них событий без серьезных отсылок к психологическому состоя-
нию персонажей. 
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Предполагается, что наличие хорошо организованных и раз-
работанных представлений о психических состояниях других 
людей должно позволить обладателям этих представлений быст-
ро и точно понимать эти состояния, описываемые в тексте. Нали-
чие событийных единиц направлено на то, чтобы выделить фак-
тор общего понимания текстов и отделить его от фактора, свя-
занного с пониманием именно психологических единиц.  
Обработка полученных результатов основывается на теории 

обнаружения сигналов. Дистрактор интерпретируется как шум, 
правильное утверждение - как сигнал + шум. Положительный от-
вет в случае дистрактора понимается как ложная тревога, отрица-
тельный ответ в случае правильного утверждения - как пропуск 
сигнала. На основе этих допущений могут быть вычислены два 
параметра: чувствительность (d�) и критерий принятия решения, 
который в данном случае может интерпретироваться как склон-
ность испытуемого давать положительные или, наоборот, отри-
цательные ответы. 
Т.И.Семенова испытала методику на выборке из психотера-

певтов и контрольной выборке, состоявшей из лиц с высшим об-
разованием, не имевших никакого отношения к психотерапии. Ее 
первые результаты оказались парадоксальными. Психотерапевты 
не только не превосходили контрольную группу по параметру 
�чувствительности� в отношении психологических единиц, но 
даже значимо уступали ей. В то же время они показали значимо 
более высокие результаты по событийным единицам. Смысл этих 
результатов еще предстоит уточнить. Возможно, психотерапевты 
действительно не располагают структурами знания, которые по-
зволили бы им быстрее понимать тексты с описанием психологи-
ческих ситуаций. Может быть, они склонны не просто понимать 
исходный текст, а переинтерпретировать его. Наконец, дело мог-
ло быть в каких-либо неконтролируемых факторах проведения 
эксперимента. Во всех случаях окончательное выяснение вопроса 
требует дальнейших экспериментальных исследований. 
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ИЗУЧЕНИЕ  СОЦИАЛЬНОГО ПОЗНАНИЯ  В 
ДЕТСКОМ ВОЗРАСТЕ 

                          
Чеснокова О.Б., 

МГУ им. М.В.Ломоносова 
 
Понятие социального интеллекта  (social intelligence) впер-

вые было введено в 1920 году Торндайком. Исследования соци-
ального интеллекта в основном велись в рамках психометриче-
ского подхода. Основными  вопросами для этих исследований 
было нахождение эмпирических коррелятов социального интел-
лекта в межличностной ситуации и проблема соотношения так 
называемого общего и специального интеллекта. Широкое рас-
пространение информационного подхода; новые данные когни-
тивных наук (а не только когнитивной психологии); запросы 
психологической практики; трудности в четком определении; а 
самое главное - проблема подбора адекватного метода исследо-
вания привели к тому, что  в 70-е годы всю совокупность позна-
вательных процессов, опосредующих ориентировку в сфере че-
ловеческих отношений и поведение в конкретных межличност-
ных ситуациях, стали обозначать термином � социальное позна-
ние �. Наименее разработанным является онтогенетический ас-
пект этой проблемы, исследования которого могут  вестись на 
стыке психологии развития, социальной и когнитивной психоло-
гии. Большинство современных исследований рассматриванет 
его под углом зрения либо развития представлений  в детском 
возрасте о различных аспектах социальной действительности, 
либо как становление способности ребенка интерпретировать не-
вербальное поведение и эмоциональные проявления окружаю-
щих его людей. Целью настоящей статьи является попытка найти 
новые методологичесие и экспериментальные плоскости иссле-
дования социального познания в детском возрасте.    

 
Определение социального познания 
Социальный интеллект (СИ)  - общая познавательная способ-

ность, обеспечивающая познание и ориентацию в реальных жиз-
ненных отношениях личности с социальной действительностью, 
формирующихся и проявляющихся в конкретных ситуациях. Ин-
терес к С.И. возник на стыке социальной и когнитивной психоло-
гий. Понятие С.И. Торндайк определял как способность пони-
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мать других людей и действовать в соответствии с этим в меж-
личностных ситуациях. Им же был поставлен вопрос, получив-
ший свое дальнейшее развитие в последующих работах многих 
исследователей: в чем состоит специфика познания именно соци-
альной ( в узком смысле ) реальности в отличие от познания не-
одушевленных предметов, чье функционирование детерминиро-
вано совершенно иными законами. Он предложил выделять со-
циальный, абстрактный (математический) и практический (физи-
ческий) интеллекты. 
Ответ на этот вопрос подразумевал выделение критериев 

сравнения социальной и физической реальностей; например, ста-
бильность, предсказуемость, характер причинно-следственных 
связей и т.д. В настоящее время принято считать, что и в той, и в 
другой реальности можно найти явления, детерминированные 
разными законами и требующими совершенно разных уровней и 
способов познания. (Обзор подобных работ см. Murray F. 1985). 
Мы исходим из того, что одним из основных различий между со-
циальной (межличностной)  и физической реальностями является 
наличие внутренней психической активности субъектов, что и 
может являться силой, побуждающей их активность, в отличие от 
неодушевленных физических объектов. 
В 1922  K.Левин в статье �Понятие генезиса  в физике, биоло-

гии и эволюции истории�  высказал свою точку зрения,  чем от-
личаются физические объекты от социальных объектов по спосо-
бу их познания. Чтобы познать объект, необходимо понять его 
идентичность, то есть выявить его инвариантные свойства. 

 В физике идентичность физического объекта может быть вы-
явлена у неизменного объекта в меняющейся ситуации (напри-
мер, один и тот же объект в разное время в разных участках пу-
ти). В биологии (и психологии)  можно говорить о генетичской 
идентичности, так как мы имеем дело с развивающимся объектом 
(яйцо-цыпленок-курица). Именно поэтому единицы анализа ин-
вариантных свойств объектов должны быть разными.  
Не занимаясь специально изучением социального познания, 

он фактически сформулировал основные принципы  его анализа в 
своей книге �Динамическая теория личности� (1935). Одним из 
объектов исследования психологии является индивидуальное по-
ведение. Как и относительно изучения  других объектов психоло-
гического анализа, здесь возможно столкновение аристотелева и 
галилеева стилей мышления; последний из которых только и мо-
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жет быть применен для познания индивидуального поведения че-
ловека ( K.Levin 1935, Вольфовский В.Е. 1977). Аристотелева 
традиция заключается в том, что психологические социальные 
объекты описываются так же, как и физические - то есть описы-
вается внешняя феноменология поведения через внешние атри-
бутивные характеристики, относя  ситуативные проявления к ка-
кому-то классу реакций. Этот класс представляет собой стати-
стически наиболее повторяемые усредненные характеристики 
поведения, описываемые через единственное понятие или через 
несколько дихотомических понятий. Понимание поведения в 
этом случае сводится к формально-логическим умозаключениям 
связи между внешними причиной и следствием, разделенными 
временным интервалом. С его точки зрения, именно эта традиция 
неявно прослеживалась в бихевиоризме и психоанализе. Галли-
леева традиция состоит в том, что поведение необходимо изучать 
не через атрибутивные, а через процессуальные характеристики и 
функциональные зависимости, что дает возможность выявить его 
генетическую идентичность. С этой точки зрения, индивидуаль-
ное поведение представлет собой особое отношение как к физи-
ческой среде, так и к социальному окружению, объективируемое 
через ситуативные дискретные проявления. Понять их можно 
только соотнося с некой идеальной формой. Для K.Левина такой 
идеальной формой было жизненное пространство личности, взя-
тое в целостности его смысловых и временных характеристик.     
Приблизительно в это же время Л.С.Выготский задумывается 

о проблеме возможности познания чужой психики, фактически 
намечая одно из направлений последующих исследований онто-
генетического аспекта изучения социального познания. Через 
многие работы Л.С.Выготского проходит идея о том, что перво-
начально в поведении ребенка реакция на предметы и людей со-
ставляет элементарное недифференцированное единство (разные, 
но не тождественные процессы), из которых в дальнейшем вы-
растают как действия, направленные на внешний неодушевлен-
ный мир, так и социальные формы поведения. Рассматривая 
мышление как сложную форму поведения, Л.С.Выготский задумывался 
и о возможности познания чужой психики. Вопрос об этом был по-
ставлен, когда идеи знакового опосредования еще не были 
оформлены .  

   Впервые этот вопрос прозвучал в 1925 году в работе �Соз-
нание как проблема психологии  поведения� и  в �Педагогиче-



О.Б.Чеснокова 57 

ской психологии� в 1926 году.  Оспаривая тезис классической 
интроспективной психологии, что познание чужой души невоз-
можно, он предлагал рассматривать проблему взаимопонимания 
генетически. Сторонники непознаваемости чужой психики (Вве-
денский А.И.) считали, что душевная жизнь не имеет никаких 
объективных проявлений. Поэтому познаваема только собствен-
ная душа,  и единственным методом для этого является интрос-
пекция. 

   Выготский же считал, что чужую психику познать можно, 
причем механизм познания чужой психики и самопознания один 
и тот же. Обнаружить это можно прежде всего в ходе психиче-
ского развития ребенка. Однако при этом он не соглашался с те-
ми, кто считал, что познать других можно, только познав себя 
(�Познать чужой гнев можно, только обратившись к опыту пере-
живания и выражения собственного гнева�). Он же намечал об-
ратную последовательность: �Ребенок прежде научается пони-
мать других, и только потом по этому образцу научается пони-
мать себя� ( Выготский Л.С. 1926, 1982, с. 206 ). Таким образом, 
уже в своих ранних работах он рассматривал проблему понима-
ния человека человеком с позиций интерсубъективности возник-
новения высших психических функций. 

  Следующий вопрос, который логично вытекал из первого, 
заключался в следующем: �А за счет чего возможно познание 
чужой психики?� Рассматривая мышление как �особо сложную 
форму поведения�, Выготский считал, что мысль о предстоящем 
действии или поступке всегда проявляется в двигательно-
телесной сфере - через подготовительное напряжение соответст-
вующей мускулатуры, позы, жесты. И, предугадывая возможный 
вопрос оппонентов, он считал, что наиболее сложно перевести на 
язык движений мыслительные процессы, направленные на по-
знание специфических атрибутов объектов( синий цвет, ...) или 
на абстрактные понятия (математические формулы, логические 
отношения,...). Но и здесь возможно установить связь с движе-
ниями соответствующих воспринимающих органов или через 
феномен эгоцентрической речи ( в случае сильной и напряжен-
ной мысли - шевеления губами). 

   Исходя из этого, понимание чужих мыслей может протекать 
как �чтение � чужого поведения, то есть восприятие системы зна-
ков поведения и последующего их истолкования по их настоя-
щему смыслу. Но как понять �настоящий смысл�  поведения че-
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ловека ? Выготский пробует ответить и на этот вопрос, говоря о 
том, что у каждого из нас есть своя привычная манера говорить, 
скорость походки, темп жестикуляции и речи. Однако эти естест-
венные для человека реакции могут изменяться ( например, от-
клонение от своего среднего времени в обоих направлениях ) в 
двух случаях (особенно это заметно в детском возрасте): если у 
человека существует внутренняя установка на на какой-нибудь 
элемент внешней ситуации (чувства, переживания,...) или если 
дается экспериментальная инструкция ( которую испытуемый 
принимает)  намеренно реагировать по-другому - быстро отве-
чать,.. . Сравнивая привычную и измененную манеру поведения 
человека в какой-либо ситуации, можно догадаться и о его 
�внутренних раздражителях�, и о смысле ситуации для него. 

   Высказывая все эти идеи, Выготский, естественно, не ставил 
перед собой цель изучать социальное познание. Все эти вопросы 
он рассматривал под углом зрения одной из основных проблем 
педагогической психологии - овладение поведением ученика и 
адекватного понимания его внутреннего состояния. В качестве 
важного средства овладения вниманием ученика он рассматривал 
средства невербальной коммуникации - прежде всего позу, кото-
рая �с ее пластической выразительностью несет в себе  те же 
функции, что и любой внешний знак� ( Выготский Л.С. 1926, 
1991 ). 

    После того как идеи знакового опосредования были уже 
сформулированы, на примере известного примера с возникнове-
нием указательного жеста он проиллюстрировал , что � ребенок  
приходит, таким образом, к осознанию своего жеста последним. 
Его значение и функции создаются вначале объективной ситуа-
цией и затем окружающими ребенка людьми�( Выготский Л.С. 
1931, 1983, с. 144 ).  

   Итак, специально не изучая проблему социального позна-
ния, он фактически увязывал его с развитием знаково-
символической функции, рассматривая усвоение ребенком мно-
гообразия средств и способов ориентировки в сфере человече-
ских отношений. Предвосхищая последующие исследования, он 
наметил ряд принципиальных проблем, связанных с развитием 
способности ребенка интерпретировать �знаки поведения� дру-
гих людей  и управлять их поведением за счет произвольного ис-
пользования знаково-символичес-ких средств. Но главное, как 
нам кажется, состоит в еще неиспользованном потенциале такого 
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понятия как �психологический возраст�. Каждая своеобразная 
ступень онтогенетического развития определяется в том числе и 
своеобразием генезиса совместной деятельности и особенностя-
ми общения со значимыми другими, в котором ребенок приобре-
тает способы ориентировки в межличностном общении и опро-
бует их различные модели. Традиционная же практика  изучения 
развития социального познания в разновозрастных группах детей 
связано с проведением исследований без учета процессов станов-
ления совместной деятельности и межличностных отношений.  
К сожалению, эти  идеи К.Левина и Выготского Л.С.  в доста-

точной мере не были использованы при изучении онтогенетиче-
ского аспекта этой проблемы. Внимание исследователей было 
привлечено к другим  нерешенным проблемам.         
Исследователи, изучающие социальное познание в теоретиче-

ском и прикладном планах, столкнулись прежде всего с пробле-
мой строгого разведения понятия �социальный интеллект� c дру-
гими понятиями, прежде всего с �коммуни-кативной компетент-
ностью� и �социальной перцепцией�. Причин для смешения этих 
понятий существовало несколько, главная из которых - трудно-
сти нахождения адекватного метода исследования социального 
интеллекта. 
Во-первых, сконструировать модель социального интеллекта 

было намного труднее, чем придумать технику изучения меж-
личностного восприятия (прежде всего это касалось интерпрета-
ции эмоцианальных состояний  и невербальногол поведения че-
ловека). Во-вторых, методы исследования межличностного вос-
приятия опирались на объективные основания для проверки пра-
вильности ответов испытуемых и имели дело с групповыми дан-
ными, в то время как при измерении социального интеллекта ис-
следователи сталкивались с многообразием индивидуальных раз-
личий и трудностью моделирования адекватной межличностной 
ситуацией. В-третьих, те, кто исследовал межличностное воспри-
ятие, опирался на методы и приемы социальной психологии. Те, 
кто исследовал социальный интеллект, работал в рамках психо-
метрического подхода. Использование психометрического под-
хода к исследованию социальной перцепции еще было возможно, 
обратный же перенос вызвал бы значительные трудности. В-
четвертых, подобно соотношению восприятия и общего интел-
лекта, социальная перцепция это - по образному выражению 
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Ж.Пиаже - �исходная, но не единственная питательная среда� для 
дальнейшего развития социального интеллекта.    

 В западной психологии до сих пор не утихают дискуссии,  
как соотносится познание и поведение. Несмотря на непрояснен-
ность вопроса о механизмах взаимовлияния, существуют много-
численные экспериментальные данные, подтверждающие это. 
Например, было установлено, что, с одной стороны, подростки, 
имеющие высокие показатели межличностного понимания и со-
циального интеллекта, имеют более многочисленные и эмоцио-
нально-глубокие дружеские связи  и большее количество рефе-
рентных групп среди людей разного возраста , чем их сверстники 
с низкими показателями  ( Kurdec L., Krile D. 1982). C другой 
стороны, подростки с более высоким социометрическим стату-
сом, обнаруживают значительно более высокий уровень развития 
способности к пониманию и интерпретации эмоциональных со-
стояний других людей (McGuire K., Weitsz J. 1982). Сравнитель-
ный качественный анализ ответов детей с устойчивой тенденцией 
к агрессивным  формам поведения  и неагрессивных детей по 
вербальным методикам, описывающим гипотетические проблем-
ные межличностные ситуации, не выявил никаких различий по 
критерию идентификации проблемных ситуации и уровню их 
рефлексии. Зато значительные расхождения выявились по числу 
возможных вариантов их  решения (Spivack G., Platt J., Shure M. 
1976, Sprinthall N., Collins W. 1988). В современной социальной 
психологии социальный интеллект принято рассматривать под 
углом зрения когнитивного компонента коммуникативной ком-
петентности. 

 Однако одним из основных вопросов на сегодняшний день 
был и остается вопрос о соотношении так называемого общего и 
социального интеллектов. Развитие представлений о структуре 
интеллекта и увеличение возможности статистических методов 
(структурного моделирования, например) привело к уточнению и 
поляризации точек зрения относительно этого вопроса. Одни 
(J.Piaget и его последователи) считают, что один и тот же интел-
лектуальный механизм обслуживает познание и социальной, и 
физической действительностей, и что в реальности их развести 
невозможно. Другие (J.Guilford) полагают, что С.И. - это совер-
шенно особая способность, специфическое сочетание базовых 
факторов, хотя и входящих в общую структуру интеллекта. Как 
продолжение  этой точки зрения С.И. выделяют как отдельный 
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тип интеллекта (M.Gardner). Промежуточная точка зрения при-
надлежит сторонникам выделения разных уровней интеллекта 
(A.Jensen).  За  знания о социальной и физической реальности, 
которые могут быть обобщены на понятийном уровне, отвечает 
единый      абстрактный интеллект. Конкретный же интеллект, 
опирающийся на малоосознаваемый и труднообобщаемый эмпи-
рический опыт в конкретных ситуациях, функционирует по-
разному при взаимодействии с социальными и физическими объ-
ектами. Дальнейшее развитие представлений о С.И. связано с 
распространением триархической теории интеллекта (R.Stenberg 
1985, 1990), уделяющей особое внимание  построению и выбору 
поведенческих стратегий на основе разноуровнего анализа по-
ступающей информации; выделению новых функциональных 
компонентов процесса переработки информации в зависимости 
от степени новизны задачи и проблемной ситуации и роли кон-
кретного социального окружения в создании условий для стиму-
лирования развития тех или иных познавательных способностей 
и познавательных стилей. 

 Широкое распространение информационного подхода, новые 
критерии анализа переработки информации о самых разнообраз-
ных объектах, сложность строгого разведения этих понятий в 
экспериментальной практике, и, самое главное, трудности в под-
боре адекватных методов исследования С.И. привели к тому, что 
с середины 70-х годов вся совокупность познавательных поцес-
сов, опосредующих межличностное  (социальное) поведение и 
развитие представлений о социальной действительности, принято 
обозначать термином �социальное познание� (social cоgnition).  

   В отечественной психологии эта проблема рассматривалась 
под углом зрения понимания человека человеком (Бодалев А.А.) 
и социального мышления (Абульханова-Славская К.А.). Однако с 
позиций возрастной психологии, применительно к развитию со-
циального познания в отечественной психологии можно пока го-
ворить лишь о зарождающихся тенденциях. Рассмотрение соци-
ального познания в онтогенетическом аспекте с позиций запад-
ной социальной психологии связано прежде всего   a) с развити-
ем представлений детей о различных аспектах социальной дейст-
вительности в разные возрастные периоды (о правилах поведе-
ния, о межличностных отношениях, о социальной справедливо-
сти) (Damon W., Selman R.), б) с попытками создать возрастную 
периодизацию уровней развития социального познания, импли-
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цитно или эксплицитно базируясь на стадиальной модели интел-
лектуального развития по Ж.Пиаже, в) с соотнесением особенно-
стей развития личности ребенка с качественными сдвигами в раз-
витии социального познания. При это отдельные авторы пытают-
ся отказаться от возрастных ограничений выделенных стадий 
развития личности, рассматривая социальное познание как одну 
из интегративных характеристик развития эго-идентичности (Lo-
evinger J. 1993). Каждая стадия отражает уровень социальной и 
личностной зрелости человека, неизбежно проявляемый в ситуа-
ции межличностного взаимодействия. Любая из них может  быть 
конечной и явиться характеристикой личностного типа человека. 
�Не случайно, в жизни встречаются стареющие подростки, веч-
ные дошкольники, седовласые младенцы�(Цукерман Г.А. 1995, 
с.51).   

   Рассмотрение социального познания в онтогенетическом 
аспекте в отечественной психологии базируется на совершенно 
иных основаниях, связанных с пониманием закономерностей 
психического развития ребенка. В рамках одной статьи невоз-
можно решить все пролемы. Мы попытаемся наметить лишь на-
метить одну из  возможных плоскостей  рассмотрения этих во-
просов. 

 
 Развитие представлений детей о межличностных отноше-

ниях в детском возрасте 
Онтогенетичексий аспект изучения социального познания 

связан, как нам кажется, с решением следующих вопросов: 1) как 
ребенок приобретает способы ориентировки в человеческих от-
ношениях и ситуациях межличностного общения в ходе  станов-
ления совместной деятельности и  межличностных отношений со 
взрослыми и сверстниками в разные возрастные периоды; 2) осо-
бенности развития представлений о межличностных отношениях 
и тех когнитивных структур, которые  и определяют  формирова-
ние подобных представлений. 

  В этом пункте анализа нам кажется важным развести поня-
тия �cовместная деятельность� и �межличностные отношения�. 
Интересный вариант такого разведения предложен Е.О. Смирно-
вой. �Совместная деятельность� - это, по определению 
М.И.Лисиной, взаимодействие людей, направленное на согласо-
вание и объединение совместных усилий для достижения совме-
стного результата. (Лисина М.И., 1986). При этом �(взаи-
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мо)отношения� можно расматривать либо как некий продукт, 
возникающий после взаимодействия, либо как мотивационную 
основу для коммуникативной деятельности. В отличие от взаи-
модействия они не всегда имеют пространственно-временную 
разверстку и внешние проявления (Смирнова Е.О., 1994). Логика 
развития ребенка в раннем онтогенезе такова, что у ребенка фор-
мируются представления только о тех межличностных отноше-
ниях, в которые он непосредственно вовлечен, поэтому их тоже 
можно рассматривать как своеобразный продукт взаимодействия 
ребенка и взрослого. 

   У Д.Б.Эльконина в его дневниках имеются очень интерес-
ные идеи, которым еще предстоит быть проверенными в буду-
щих исследованиях. В своих работах Д.Б.Эльконин начал упот-
реблять  понятие �социальная задача�, которое он определяет как 
задачу построения и понимания отношений с другими людьми. 
Основой решения этой задачи является �выпячивание�, по образ-
ному выражению Д.Б.Эльконина, и ориентировка на содержание 
тех качеств себя и партнера, которые необходимы при построе-
нии взаимоотношений (1969). А постановка и решение таких  
�социальных задач� может быть вплетена в контекст самых раз-
личных видов деятельности, а иногда перерастать и в самостоя-
тельную деятельность, что происходит, например, в подростко-
вом возрасте. 

 В многочисленных современных работах указывается, что 
подобные представления не могут быть сведены к предметным, 
постранственно - временным  и перцептивно-динамическим  ха-
рактеристикам.  

 Для обозначения когнитивных структур, лежащих в основа-
нии системы представлений о межличностных отношениях  нам 
представляется интересным использовать термин  �внутренней 
оперативной модели�  (�internal working model�), которую ввел  в 
1973 году Дж.Боулби, изучая отношения привязанности ребенка 
и взрослого на ранних стадиях онтогенеза.  �Оперативной� такая 
модель названа потому, что ее содержание все время меняется в 
зависимости от нового опыта.  Степень ее изменчивости зависят  
от:  а) возраста  (с возрастом она становится более ригидной); б) 
субъективной наполненности жизни ребенка событиями, которые 
выявляют значимость  конкретных межличностных отношений  
для него (потеря близких, длительная разлука с родными, появ-
ление новых привязанностей вне семейного круга);   в)  значимо-
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сти самих отношений  для ребенка  в конкретный возрастной пе-
риод (Sroufe L.A. 1988, Van Jendoorn M.H. 1991). 

  Содержанием этой модели являются система представлений 
ребенка, которая включает в себя три основные компонента: 1) 
образ этих отношений,  2) представление о тех людях, с которы-
ми он связан этими отношениями и 3) о его месте в структуре 
этих отношений.  Фактически, это то, что Хоментаускас Г.Т. на-
зывает �субъективными концепциями отношений�. Они состав-
ляет часть образа мира (�internal representatiom of the world�)  ( 
M.Main, 1993 ). Функция  этой модели состоит в:  1) структури-
ровании и интегрировании любого опыта, связанного с отноше-
ниями привязанности, включая и образ себя самого глазами зна-
чимых для него людей. Дж.Флейвелл приводит пример такого 
представления : �Я тот мальчик, про которого мама думает, что 
он плохой мальчик� (1991)    2)  планирование  и моделирование 
во внутреннем плане  любых действий, связанных с этими отно-
шениями.  Функционирование этих моделей зависит от уровня 
познавательного развития ребенка (M.Main, 1991, 1993) и от раз-
вития плана отражения действительности, которые служат осно-
вой для общей системы ориентировки в человеческих отношени-
ях и регуляции этих отношений (Запорожец А.В.).  Каким же об-
разом эти модели представлены в сознании ребенка? 

  На ранних стадиях онтогенеза подобные представления мо-
гут cуществовать скорее как аффективный комплекс. Эти пред-
ставления возникают в ходе ситуативно-личностного общения 
(по определению Лисиной М.И.) ребенка с близкими взрослыми. 
Применительно к ребенку младенческого и раннего возраста, 
замкнутого, как правило, на ближайшее социальное окружение, 
речь идет прежде всего о так называемых отношениях привязан-
ности. 

   Привязанность как очень многоликий феномен принято оп-
ределять как общую позитивную установку на объект привязан-
ности и зависимость от него, прежде всего эмоциональную. При-
вязанность как определенный уровень глубинных эмоционально-
личностных отношений принято отличать от просто положитель-
ных отношений с другими людьми на основе трех основных ха-
рактеристик: 1) человек стремится к избеганию разлуки с объек-
том привязанности,  2) отношения с объектом привязанности 
опосредуют отношение ребенка с самому себе  и  3) наличие или 
отсутствие объекта привязаности может сказываться на характе-
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ре деятельности ребенка (особенно  в младенческом и раннем 
возрасте, когда еще не сформированы способы произвольной ре-
гуляции своего поведения) (Bowlby J., Ainsworth M., Main M.).  

     В зарубежной психологии развития наибольшее внимание 
в настоящий момент уделяется исследованиям представлений де-
тей об отношениях привязанности, ведущихся на стыке детского 
психоанализа и когнитивной психологии. Применительно к фе-
номену привязанности, этот вопрос конкретизируется следую-
щим образом: 1) как формируются представления ребенка об 
эмоционально-глубинных отношениях со значимыми для него 
другими,  2) чем отличаются проедставления ребенка об отноше-
ниях, в которые он вовлечен, от образа отношений, непосредст-
венно с ним не связанных (Мain M., 1991). 

    Базируясь на методологических  основах, заложенных в 
трудах Л.С.Выготского, А.Н.Леонтьева, А.В.Запорожца, 
Д.Б.Эльконина, современные исследования доказывают, что на 
ранних стадиях онтогенеза представления ребенка о значимых 
отношениях даны в пространстве значений, смыслов и пережива-
ний. Именно эмоциональная значимость  отношений с близкими 
взрослыми и первые эмоциональные обобщения позволяют орга-
низовывать и интегрировать восприятие ситуативных проявлений 
этих отношений в их единый образ (Стеценко А.П. 1983, 1987; 
Чудинова Е.В. 1986). По мнению Е.Ю.Артемьевой, такие пред-
ставления можно назвать � единством отношения, функциониро-
вания  и значения �(1986). Единицей подобных представлений, 
например, по мнению А.П.Стеценко, может быть довербальное 
значение (операциональное и предметное) (Стеценко А.П., 1983), 
которое на этой стадии развития может быть выявлено путем 
анализа действий детей в межличностных ситуациях и изменения 
характера опосредования деятельности ребенка в присутствии 
значимых других.  Кошелева А.Д., анализируя  роль эмоциональ-
ных процессов в онтогенезе (1993), обозначает их роль как функ-
цию �первовидения�, описывая их через феноменологию пере-
живаний. Наряду с переживаниями своих состояний пережива-
ния, источником которых являются эмоционально-значимые ок-
ружающие , лишь постепепенно дифференцируются от пережи-
ваний, связанных с предметным содержанием своей деятельно-
сти. На довербальной стадии при столкновении эмоций разной 
степени обобщенности по поводу  разных ситуаций взаимодейст-
вия ребенка с окружающими возникает итоговая эмоция, которая 
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несет в себе новую оценку и служит основанием для чисто ситуа-
тивного отреагирования. В результате она ведет к новому виде-
нию ситуации и отношений и новым их образам ( Кошелева А.Д. 
1993). Но именно взрослые подводят переживания ребенка по 
поводу межличностных отношений под определенную семанти-
ческую категорию и находят им вербальное выражение. 

 Обобщая взгляды  Л.С.Выготского, Д.Б.Эльконина, можно 
сказать, что фактически, развитие представлений детей о меж-
личностных отношениях они связывали с развитием знаковой 
функции, ибо межличностные отношения приобретают свое ма-
териальное выражение именно через знаки поведения. Смысл 
любой знаковой операции применительно к межличностным от-
ношениям Д.Б.Эльконин видел в организации поведения через 
систему знаков в функции другого человека. Например, подарок - 
это напоминание о том, кто его сделал и о его отношении к этому 
человеку. Естественная история знака как социального агента на-
чинается очень рано и связана с пониманием и интерпретацией 
таких знаков (например, для младенца покачивание - (при)знак 
присутствия взрослого человека). И только гораздо позже разви-
вается способность к произвольному означиванию различных ас-
пектов межличностных отношений (1981). 

    Итак,  продолжение этой линии анализа связано с рассмот-
рением возникновения феномена социальной категоризации, воз-
никающего очень рано в процессе психического развития ребен-
ка, на доречевой стадии развития. Социальная категоризация - 
это �cочленение социальных отношений и их знакового обозна-
чения � и опосредования (Обухова Л.Ф., 1995, с.210). 

   Большинство исследований этого феномена традиционно 
посвящено исследованию истокам развития знаковой функции в 
младенческом возрасте в ходе взаимодействия ребенка и близко-
го взрослого ( Краткий обзор этих исследований см. Обухова 
Л.Ф., 1995, с.210-211) и посвящены, в основном,  формированию 
средств протоязыка, состоящего из паралингвистических (выра-
жение лица, поза, невербальное поведение, эмоциональные со-
стояния,...) и лингвистических компонентов. Было обнаружено, 
что ориентировка на схему предметного действия и представле-
ние о действии развивается параллельно с ориентировкой на па-
ралингвистичекие компоненты поведения близкого взрослого, с 
которым у ребенка сложились отношения привязанности; то есть 
того, кто указывает на предмет и сопровождает действия речью. 



О.Б.Чеснокова 67 

В этой схеме ориентировки представлено соотношение между 
вербальной (интонации, громкость) и невербальной информацией 
(выражение лица)  и степень ее непротиворечивости (Lohaus A. 
1992).  

   Исследование развития знаковой функции в последующие 
возрастные периоды под углом зрения социального познания 
связаны в основном с межличностным восприятием невербально-
го поведения и эмоциональных состояний, которые и позволяют 
судить ребенку об отношениях к нему значимых для него людей. 
Однако эта линия анализа, связанная с развитием знаково-
символической функции, не позволяет нам в полной мере судить 
о развитии представлений детей о самих   отношениях  к ним. 

 План представлений, в том числе и о межличностных отно-
шениях, появляется, согласно Ж.Пиаже, Дж.Брунеру, Л.С. Вы-
готскому, когда ребенок начинает дифференцировать обозначае-
мое и обозначающее, т. е. в раннем детстве. По мнению 
Дж.Флейвелла, с этого возраста у ребенка начинают формиро-
ваться устойчивые представления, что �один и тот же объект мо-
жет быть презентирован по-разному различным образом в разное 
время; и что он может быть презентирован разными людьми по-
разному�(1986). Согласно данным Flavell J.H. (1986), Gopnic A., 
Astington J.W.(1988), у детей в возрасте 3-6 лет в зависимости от 
индивидуальных различий появляется понимание двух принци-
пиальных фактов: 1) временной ограниченности субъективных 
внутренних состояний сознания - своих собственных или других 
людей (то, что я думаю об  этом сегодня, я не думал вчера и могу 
не думать завтра),   2)  несовпадения своих состояний и состоя-
ний других людей  (то, что знаю я, могут не знать другие, и на-
оборот). Применительно к сфере межличностных отношений ре-
бенка это выражается в том, что ребенок начинает разводить 
внутреннее отношение  к нему со стороны окружающих и внеш-
ние способы их выражений. Как показывают данные исследова-
ний, в основе такого открытия лежат  развитие представлений 
ребенка о межличностных отношениях и развитие зарождающей-
ся способности к их рефлексии. 

 Ребенок начинает  дифференцировать устойчивые долговре-
менные отношения от их ситуативных проявлений. Кроме того, 
развивается понимание, что одна и та же валентность отношений 
разными людьми означивается и проявляется по-разному.  
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   В ходе непосредственного общения с ребенком  взрослые 
подводят под существующую в каждой культуре систему семан-
тических категорий те или иные элементы межличностных от-
ношений, в которые включен ребенок и его эмпирические пред-
ставления о них,  которые к тому времени у него сложились. 

 Hа вербальном уровне ребенку уже доступна �социальная ка-
тегоризация� как межличностных отношений, в которые ребенок 
сам непосредственно включен, так и переживаний, источником 
которых являются межличностные отношения, что, в свою оче-
редь, влияет на формирование обобщенного образа таких отно-
шений. Подобные категории или понятия относятся к числу 
спонтанных житейских понятий, носят локальный характер и 
формируются в повседневном опыте ребенка.  Рубинштейн С.Л. 
указывает, что на этом этапе ребенок овладевает этими катего-
риями и понятиями не терминологически, а в конкретных мысли-
тельных операциях, применяя их в различных контекстах  для 
совершения простейших умозаключений (1989). 

   Выготский Л.С. в качестве примера подобных понятий на 
вербальной стадии развития ребенка рассматривает внутрисе-
мейные роли на примере понятия �брат�. Такие понятия, насы-
щенные богатым личностным опытом ребенка, проходят значи-
тельную часть своего развития, и в известной мере исчерпывают  
значительную часть своего фактического и эмпирического со-
держания к моменту вербализации его ребенком.  В качестве 
единицы подобных представлений на вербальной стадии разви-
тия может быть рассмотрено, например, вербальное значение 
(Стеценко А.П., 1983, 1987),  выявляемое с помощью метода се-
мантического анализа (Артемьева Е.Ю., 1986). Необходимо заме-
тить, что в современных зарубежных концепциях принято разво-
дить закономерности развития понятий, которые могут быть оп-
ределены через конечное число атрибутивных признаков какой-
либо группы объектов и понятий или представлений о таких яв-
лениях действительности, как, например, зависимости, отноше-
ния или какие-либо психические явления (эмоциональные со-
стояния ) ( J.Russell, 1991). В этом смысле понятие �брат� не от-
личается от понятий �животный мир� или �галактика�, хотя и от-
носится к категории житейских понятий.  

 Формирование подобных представлений было бы невозмож-
но без развития способности к рефлексии. Применительно к 
межличностным отношениям в дошкольном возрасте рефлексия 
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разворачивается не во внутреннем плане как акт самопознания, 
что характерно для подросткового возраста, а как развернутое 
сопоставление оценок себя со стороны значимых других и своего 
места в системе этих отношений. Система  ситуативных пред-
ставлений, обобщаясь, и составляет содержание таких концеп-
ций. В разные моменты деятельности и в разные ее виды вклю-
чено решение ребенком свого рода задач �на отношение�, про-
дуктом решения которых является вывод о том, как же значимый 
для ребенка партнер к нему относится. В дошкольном возрасте 
ребенок обсуждает со взрослыми проявления отношения к нему  
значимых для него людей и фактически усваивает категории для 
обозначения таких отношений. В отечественной психологии та-
кая форма общения носит название �внеситуативно-личностного� 
и является одним из признаков данного возрастного периода (Ли-
сина М.И., Смирнова Е.О.). Однако именно применительно к 
этому периоду и начинается некоторая путаница. Не найдены по-
ка четкие эмпирические критерии, чтобы развести интерес и 
склонность ребенка к подобной форме общения и способность к 
рефлексии межличностных отношений, актуализация которой 
происходит во внелабораторных условиях в эмоционально-
значимых ситуациях, в которые ребенок непосредственно вклю-
чен.   
Примером подобного рефлексивного акта может служить 

письмо девочки 6,5 лет, написанное ей по собственной инициа-
тиве родителям (орфография оригинала сохранена). 

�Дорогие мама и папа! Когда я делаю что то не так, то я не 
хочу думать. Вот всегда вы Ругаетесь, а потом говорите что 
очень любите меня. Я тоже люблю вас. Но когда вы ругаете, то 
я не могу понять причину ругания, и тоже сержусь на вас. По-
тому што думаю вы ругаете меня без причины . Но я знаю что 
праказничить плохо. Но иногда я забываю это, и праказничаю.  
На писать что вы думаете по этому поводу.� 
    
   Остается на сегодняшний день открытым вопрос о влиянии 

развития ранних рефлексивных способностей, обращенных на 
рефлексию сферы межличностных отношений на психическое 
развитие ребенка. Что способствует развитию таких рефлексив-
ных способностей?  Как это связано с развитием вербального ин-
теллекта?     
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 Еще Л.С.Выготский говорил о том, что в ходе стихийного 
обучения и накапливания опыта к концу раннего - началу дошко-
льного возраста  ребенок начинает строить � теории, целые кос-
могонии о происхождении вещей и мира, ... пытается объяснить 
целый ряд зависимостей и отношений . Это значит, что у дошко-
льника появляется тенденция понять не только отдельные факты, 
но и установить некоторые обобщения� (Л.С.Выготский, 1956, 
с.435). Опираясь на свою логику обобщений, дошкольник мыслит 
лишь общими представлениями. Они очень образны и конкрет-
ны, и представляют собой не систему научных понятий, а свое-
образную мозаику подчас не связанных друг с другом представ-
лений и понятий разного уровня развития и разной степени 
обобщенности. Однако эти интеллектуальные образования вы-
полняют сходную с настоящими понятиями функцию при реше-
нии многих задач и являются психологической основой для обра-
зования настоящих понятий, приобретаюших системный харак-
тер относительно некоторых сфер действительности в ходе целе-
направленного обучения лишь к подростковому возрасту. Но 
именно в этом пункте наших рассуждений уместен вопрос о пра-
вомерности выделения социального познания в отдельный пред-
мет рассмотрения: если относительно происхождения вещей и 
мира существует связная система понятий, которую ребенок ус-
ваивает в ходе систематического обучения, то как ребенок обоб-
щает и систематизирует то, что относится к сфере житейского 
опыта -   межличностные отношения и способы их проявлений?  
Сами межличностные отношения как объект познания из-за сво-
ей конкретности, ситуативности и нелинейной детерминирован-
ности вряд ли могут быть осмыслены на понятийном уровне, 
опираясь только на возможности словесно-логического мышле-
ния. Однако подобные эмпирические обобщения и возникающие 
на их основе эмпирические представления играют в жизни ре-
бенка большую роль, позволяя ему ориентироваться и упорядо-
чивать окружающую его действительность (включая и сферу 
межличностных представлений ) ( Давыдов В.В., 1996).  

   Таким образом, логика нашего анализа  намечает следую-
щую зависимость, определяющую направленность развития 
представлений ребенка до конца дошкольного детства о межлич-
ностных отношениях, в систему которых он первоначально дол-
жен быть непосредственно включен: от недифференцированного 
аффективно-когнитивного комплекса, базирующегося на эмо-
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циональных обобщениях к расчленному образу отношений и 
представлениям, имеющим разную степень эмоциональной окра-
ски и не зависящих прямо от непосредственной включенности 
ребенка в систему подобных отношений. 

   Мы также пока не имеем ответов на вопрос, как изменяется 
характер эмпирических обобщений и представлений в процессе 
дальнейшего развития понятийного мышления ребенка за преде-
лами дошкольного возраста. 

   Такие исследования  существуют, но закономерности даль-
нейшего развития таких представлений тесно увязываются с воз-
можностями социального познания ребенка, возрастные ограни-
чения которого определяются стадиями познавательного разви-
тия в соответствии с концепцией Ж.Пиаже. 

 Проиллюстрируем это на примере развития представления 
ребенка о дружеских взаимоотношениях на каждой стадии разви-
тия социального познания  по Р.Зелману (1980). В исследовании 
использовался метод интервью по поводу того, как дети пред-
ставляют себе  разного рода межличностные отношения, и метод 
описания гипотетических межличностных ситуаций с последую-
щими вопросами о действиях и состояниях участников. К разви-
тию представлений детей о межличностных отношениях, прежде 
всего о дружбе во взаимоотношениях со сверстниками, обраща-
лись и другие авторы (Yoniss J., Begelow B., Erwin P.).  

   Нулевой уровень (эгоцентрический; до 5 лет): ребенку еще 
недоступно различение внутренних состояний и внешних  прояв-
лений другого человека; ребенок не всегда может отделить свои 
внутренние переживания от переживаний других людей. Поняти-
ем �дружба� ребенок обозначает кратковременные  контакты  с 
другими детьми в ходе стихийно возникшей непродолжительной 
совместной игры. 

   Первый уровень ( субъективный;  5-9 лет) : ребенку уже 
доступно понимание того, что другие люди могут себя вести и 
чувствовать иначе, чем он сам, он еще ограничен в понимании, 
как его собственные действия и состояния могут влиять на дейст-
вия и состояния других людей. Дружбой ребенок называет поло-
жительные или нейтральные отношения с теми детьми, с кото-
рыми он регулярно предпочитает  иметь общие виды деятельно-
сти и с  которыми он постоянно лично контактирует. 

   Второй уровень (реципрокный; 9 -12 лет): ребенок уже спо-
собен адекватно представить, что  чувствует  и испытывает дру-
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гой человек, и что именно его действия  и состояния могут явить-
ся причиной действий и состояний других людей. Дружбой для 
ребенка являются такие отношения, которые базируются на вза-
имных предпочтениях и на попытках учитывать взаимные инте-
ресы друг друга. Основанием для поддерживания таких отноше-
ний является практический или прагматический результат совме-
стного времяпрепровождения. 

   Третий уровень (взаимный; 12-15 лет): ребенок может по-
нять, что думает о нем и об их отношениях другой человек, и 
может почувствовать степень его удовлетворенности этими от-
ношениями. Дружбой ребенок обозначает взаимный учет долго-
временных состояний и потребностей, возможность доверитель-
но ими делиться, взаимную  зависимость в действиях, целях и 
планах. 

   Четвертый уровень (общественно-символический; старше 
15 лет): ребенку доступно понимание тех теоретических идей,  
ценностей и представлений, носителем которых является другой 
человек. Дружбой ребенок обозначает такие отношения, в кото-
рых существуют взаимопонимание, взаимопомощь, но при этом  
базирующиеся  на взаимной независимости, признании права на 
личностные изменения и не требующие частого временного и 
пространственного единства. 

   В данном случае исследование того, какие основания ребе-
нок кладет в основу выбора друга и подведение тех или иных от-
ношений под эту категорию совершенно не дают возможности 
объяснить закономерности  и механизмы развития подобных 
представлений. 

�Представления  (ребенка - О.Ч.) выражаются в языковых и 
символических системах, но не исчерпывается ими. Важно ре-
конструировать представления и знания, реализуемые через дей-
ствия� (Ж.Верньо, 1995, с.17). Недаром еще Л.С.Выготский, со-
глашаясь с Ж.Пиаже, говорил, что мысль всегда богаче и ориги-
нальнее, чем слово (1983). Однако проблема состоит в том, что, 
современный аппарат психодиагностики практически не �схва-
тывает� внутренние средства и способы ориентировки даже 
взрослого человека (а тем более ребенка) в межличностных си-
туациях и представления о них. Они осознанаются далеко не 
полностью, частично экзотеричны; и далеко не всегда удается 
произвольно создать предпосылки для развертывания рефлек-
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сивных процессов (Жуков Ю.М., Петровская Л.А., Растянников 
П.В., 1990 ). 

 Постановка  вопросов о развитиии представлений детей о 
межличностных отношениях на довербальном, допонятийном и 
понятийном уровнях развития мышления привела к переосмыс-
лению того, насколько традиционно используемые прожектив-
ные методы и метод интервью способны выявить те представле-
ния, которые  имплицитно определяют характер деятельности 
ребенка в конкретной межличностной ситуации, но не рефлекси-
руются и не  вербализируются ребенком. 

   Н.Н.Поддьяков указывает, что подобные представления не-
сут функцию не только отражения основных свойств и проявле-
ний какого-либо объекта ( в данном случае - межличностных от-
ношений), но и влияют на формирование начальных форм ориен-
тировки в этой сфере действительности. Именно эти  аспекты и 
должны являться предметом психологического исследования и 
диагностики представлений детей о межличностных отношениях. 
Дальнейшее развитие этих вопросов связано с нахождением но-
вых методологических и экспериментальных плоскостей.   
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В психологии большой интерес в  последнее  время  привле-

кает  так называемое  естественное  мышление,  с  помощью  ко-
торого люди познают окружающую их  повседневную  действи-
тельность,  других  людей  и  свой внутренний мир.  Среди  ис-
следований  в  данной области заметное место занимает  изуче-
ние  житейских,  обыденных  психологических  знаний.  В дан-
ной  работе  нас  интересовали  организация и развитие в онтоге-
незе знаний  об  эмоциях.  Эта  тема,   помимо   теоретического   
интереса, представляется важной и для решения различных при-
кладных проблем. Так, с  точки  зрения  профилактики  и  кор-
рекции  отклонений   в   области межличностных  взаимодейст-
вий  важно  знать,  как  и какие особенности знаний человека об 
эмоциях влияют на способность понимать  собственные и чужие 
чувства, прогнозировать поведение окружающих и управлять им. 
Наиболее общая  посылка при изучении онтогенеза системы 

знаний об эмоциях состоит в утверждении ее постепенного рас-
ширения и  усложнения (Гордеева, 1994; Bormann-Kischkel & 
Hildebrand-Pascher, 1990; Russell,Lewicka, &  Niit,  1989).   Под   
расширением   понимается   повышение информированности   
субъекта   в   эмоциональной   сфере,   увеличение количества 
понятий, в которых осмысливаются эмоции ("словаря эмоций"), 
что   происходит   за   счет  дифференциации  первоначально  
предельно глобальных   аффектов   "приятное-неприятное".   Ус-
ложнение    системы выражается  в  усложнении  характера  свя-
зей  между  ее составляющими, например,  разрушении жесткой  
сцепленности  между  представлениями  о соотношении тех или 
иных эмоций, их причин, следствий и т.п. 
Такие представления  о  ходе  развития  системы  знаний  в  

сфере эмоциональности в  целом разделяются психологами са-
мых различных школ: от Эго-психологии (Mahler, 1965; Blanck & 
Blanck, 1991) до современных когнитивных    течений   (Harter,   
1986)   и   подтверждаются   рядом экспериментальных исследо-
ваний.  Так,  установлено, что маленькие дети идентифицируют 
эмоции хуже,  чем более старшие, что их "эмоциональные" поня-
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тия  более  широки:  один и тот же  термин  они  применяют  для 
обозначения более  широкого  круга  эмоциональных  явлений,  
нежели  в старшем  возрасте.  Зафиксировано  расширение  сло-
варя  эмоций по мере взросления и  увеличение  числа  парамет-
ров,  по  которым  различаются эмоции:  вначале  их,  как  прави-
ло,  два - "возбуждение-успокоение" и "удовольствие-
неудовольствие" - затем появляются  параметры  "связь  с други-
ми", "соответствие месту" и т.п. (Davits, 1969). 
Мы будем рассматривать в качестве  основной  единицы  ор-

ганизации знаний об  эмоциях  когнитивную  схему.  При  анали-
зе  схемы как формы организации  знаний  обычно  пытаются  
выделить   основные   элементы, входящие   в   ее   состав.   На  
основе  теоретических  рассуждений  и экспериментальных дан-
ных к числу элементов схемы эмоции были отнесены: ситуация,  
вызывающая  эмоцию;  ее  внешние  проявления,  прежде всего 
лицевые  и   вокальные;   сопутствующие   физиологические   из-
менения; поведенческие  следствия;  желания,  мысли  и  пр.  
(Parkinson,  1990; Russell,  1991; Wierzbicka, 1992). Предполагает-
ся, что ни один из этих элементов схем не является жестко при-
вязанным к определенной эмоции, а идентификация эмоции осу-
ществляется на вероятностной основе. 
В данном    исследовании    нас     интересовало,     в     какой 

последовательности  в  онтогенезе  возникают  различные эле-
менты схемы эмоции, какова их сравнительная значимость, как 
изменяются связи между ними, как развиваются представления 
об амбивалентности эмоций.  Исходя из  этого  более конкретная 
цель работы состояла в том,  чтобы изучить развитие соотноше-
ния  между  двумя  составляющими  схемы:  знаниями  о причине  
(ситуации,  вызывающей  эмоцию)  и  внешнем выражении эмо-
ции.  Исследовалось,  на какой из этих элементов схемы ребенок  
опирается  в большей  степени  при  идентификации  эмоции  и  
как  в зависимости от возраста развивается  способность  иден-
тифицировать  эмоцию  в  случае противоречия друг другу ука-
занных элементов схемы. 
Исследование состояло  из  двух частей.  Первая,  предвари-

тельная часть носила поисковый характер - разрабатывалась ме-
тодика,  изучались типичные   ответы   испытуемых  различных  
возрастов,  формулировались критерии для оценки ответов. 
Для выявления   относительной  значимости  внешнего  вы-

ражения  и причины эмоции  при  ее  идентификации  были  со-
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ставлены  рассказы,  в которых  эти  два источника информации 
были представлены в конфликтной форме.  Другими   словами,   
ситуация   провоцировала   эмоцию   одной валентности  (поло-
жительной  или  отрицательной),  а внешнее выражение (мимика,  
поза  и  т.п.)  свидетельствовало   о   переживании   эмоции про-
тивоположного  знака.  Примером  рассказа такого рода может 
служить следующий: 

"Миша набедокурил  в школе.  Учительница Нина Ивановна 
отчитывает его:  "Ах,  ты,  негодный мальчишка!  И как тебя зем-
ля носит! Какой ты избалованный!  Иди  и  дома  такое  вытво-
ряй!  Не  хочу  тебя видеть и слышать!" Долго она ругает его,  
распекает,  возмущается.  Миша  стоит перед ней,  улыбается,  
глаза веселые.  Как ты думаешь,  что чувствует Миша?" 
Задачи предъявлялись  детям  4-15 лет.  Экспериментатор 

спрашивал ребенка о том,  какую эмоцию испытывает главный 
герой рассказа.  После ответа,   как  правило,  задавался  вопрос  
о  том,  как  ребенок  это определил.  Ответ испытуемого на этот 
вопрос был важен  для  уточнения источника информации, кото-
рый он использовал при идентификации эмоции.  Допускалось 
также предоставление подсказок ребенку в случае,  если  он за-
труднялся в ответе. Задачи подобного  типа  использовались  
К.Коллисом  при  изучении когнитивного   развития   детей  на  
материале  гуманитарных  школьных предметов  (Collis,  1980),  
Ж.Пиаже  (Piaget,   1932),   Л.Кольбергом (Kohlberg,  1973),  
Е.В.Субботским (Субботский, 1991) при исследовании морально-
го развития детей.  Достоинством этих задач является то, что в 
них используется хорошо знакомый,  близкий детям материал.  
Введение в этот   материал   противоречий   позволяет   исследо-
вать   способность оперировать противоречивой информацией. 
Предварительные результаты,    полученные    в    первой    

части исследования,  показали,  что  действительно  с  возрастом  
изменяется характер ответов испытуемых,  за чем стоит,  по-
видимому,  изменение в схемах  эмоций.  Анализ  протоколов  
решения  задач  позволил выделить несколько  уровней  развития  
способности  соотносить  такие  элементы схемы,  как  причины 
эмоции и ее внешние проявления.  Кроме этого были сформули-
рованы критерии для идентификации этих уровней. 
На нулевом  уровне  (примерно до 5 лет),  ребенок оказывался 

не в состоянии содержательно ответить на вопрос эксперимента-
тора о том, что испытывает  персонаж  рассказа,  отсутствовали  
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адекватные термины для описания эмоций.  Создавалось  впечат-
ление,  что  для  ребенка  эмоция сливается с воздействием, ее 
вызывающим. Пример типичного ответа этого уровня на вопрос 
о том, что чувствует персонаж, - "что его обижают". 
На уровне  A  (примерно  5-6  лет)  дети идентифицировали 

эмоцию, основываясь только на одном источнике информации - 
ситуации, в которой оказался персонаж,  или выражении его ли-
ца. Примером типичного ответа, соответствующего этому уров-
ню, может служить следующий: "Она чувствует плохо." Эксп.:  
"Как ты узнал?" Исп.:  "Лицо огорченное...".  Или: "Он чувствует 
обиду,  так как ругают." Эксп.:  "А  почему  лицо  веселое?" Исп.: 
"Не знаю, так не бывает." 
На уровне B  (примерно  6-7  лет)  испытуемые  совершали  

попытку учитывать оба источника информации для идентифика-
ции эмоции, однако не могли в полной  мере  совместить  их.  
Удалось  выявить  две  наиболее характерные стратегии испы-
туемых на этом уровне.  Одна из них состояла в том,  что дети 
указывали на существование двух  чувств,  возникающих одно 
вслед за другим,  при этом первое связано с ситуацией, а второе с 
выражением лица.  Например,  "сначала  обрадовался,  потом  
обиделся." Другая стратегия заключалась в указании на одновре-
менное существование двух чувств, относящихся к разным объ-
ектам. Причем даже такие неполные совмещения  информации 
возникали только после дополнительных наводящих вопросов  
экспериментатора.  Очень  важным  признаком   этого   уровня 
оказалось  то,  что  ребенок  при  ответе и аргументации не выхо-
дил за рамки информации, содержащейся в рассказе. 
Наконец, на   уровне   C  (после  7  лет)  происходило  под-

линное совмещение  двух  противоречивых   источников   ин-
формации   за   счет привлечения дополнительной информации,  
например,  за счет апелляции к некоторой дополнительной пере-
менной  или  введения  ситуации  в  более широкий контекст.  
Пример ответа испытуемого:  "больно,  но улыбается, потому что  
гордый."  Здесь  вводится  дополнительная  "промежуточная" пе-
ременная - личностная  черта  "гордый",  -  снимающая  противо-
речие, существующее   в  рассказе.  Другой  пример  (из  ответа  
на  рассказ, приведенный выше): "стоит спокойный, потому что 
знает, что учительница ему ничего не сделает".  Такой ответ 
предполагает имплицитное знание о том,  что  данная  ситуация  
должна  вызывать  отрицательные   эмоции; спокойная   реакция   
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персонажа   объясняется  с  помощью  привлечения информации, 
которой в рассказе не содержалось ("учительница ему ничего не 
сделает").  Таким образом, на уровне C схема эмоции включает в 
себя большее количество элементов и допускает  более  сложные  
связи  между ними. 
Кроме уровней  удалось выделить два типа испытуемых в за-

висимости от того,  на  какой  элемент  схемы  они  предпочита-
ют  опираться  при идентификации  эмоции.  Эти различия наи-
более отчетливо наблюдались на уровнях A и B.  Часть детей  
опиралась  в  основном  на  информацию  о ситуации,  вызываю-
щей  эмоцию,  а  другая часть - на внешние выражения эмоции. 
На уровне C эти различия уже не наблюдались. 
Вторая часть  исследования  включала  эксперимент,  цель ко-

торого состояла в том,  чтобы оценить влияние  различных  фак-
торов  -  прежде всего пола и возраста ребенка - на уровень раз-
вития схем эмоций. 

 
Методика 
Испытуемые. В эксперименте приняли участие дети в возрас-

те  от  4 до  8  лет,  воспитанники двух детских садов и средней 
школы г.Москвы. 
Испытуемые были выбраны из пяти возрастных групп - 4, 5, 

6, 7 и 8 лет, -  при  этом  возрастной  разброс в пределах одной 
группы был не более шести месяцев (то есть 4  года +/- 3 месяца  
и  аналогично  в  других возрастах).  В  возрастных группах  от  4  
до  7  лет  было по четыре испытуемых,  два мальчика и две де-
вочки, а в возрастной группе 8 лет - два  испытуемых,  мальчик  и  
девочка.  Таким  образом  всего  было 18 испытуемых, поровну 
мальчиков и девочек.  
Материалы. В  эксперименте  использовались  4  коротких 

рассказа, персонажами которых выступали дети того же возраста, 
что и испытуемые. Все рассказы имели одинаковую структуру:  
персонаж попадал в ситуацию, которая должна  была  вызвать  
некоторую  эмоцию  (например,  падал  с велосипеда  и  разби-
вался),  а выражение его лица свидетельствовало об эмоции  про-
тивоположной  валентности  (например,   улыбка).   В   двух рас-
сказах   ситуация  должна  была  вызвать  отрицательную  эмо-
цию,  а выражение лица свидетельствовало о положительной 
эмоции; в двух других рассказах,   наоборот,  ситуация  должна  
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была  вызвать  положительную эмоцию, а выражение лица свиде-
тельствовало об отрицательной эмоции. 
Приведем эти рассказов:  "Лена давно мечтала о новых фло-

мастерах. Чтобы их было много-много,  не меньше 24-х, чтобы 
были необычные цвета и чтобы долго не кончались. И вот - пода-
рили! Именно такие фломастеры, о  каких  она  мечтала,  и даже 
еще лучше,  48 штук,  в красивой яркой упаковке.  Лена держит 
подарок в руках,  уголки рта у нее  опустились, глаза смотрят в 
пол." 

"Петя жил летом в деревне и каждое утро ездил в магазин за 
хлебом на велосипеде.  И вот однажды он купил хлеб и возвра-
щался домой. Вдруг велосипед потерял равновесие, покачнулся и 
рухнул вместе с Петей прямо на дорогу.  Мальчик ушиб руку, 
ободрал коленки. Поднимается, а на лице у него - улыбка." 

"Ваня давно  мечтал  посмотреть на салют.  Жил он в деревне,  
там салюта никогда не было.  Но Ваня видел его в книжке,  на 
картинке. Это было   так  красиво:  разноцветные  огоньки  мер-
цают,  переливаются  в вечернем небе,  все люди радуются,  кри-
чат "ура"...  И вот весной Ваню повезли в Москву как раз в тот 
праздничный день, когда должен был быть салют.  Мальчик  весь   
день   готовился,   предвкушая   удовольствие, представляя,  как  
все  будет здорово.  Вечером Ваня вышел на площадь, узнав,  от-
куда будет лучше всего видно,  дождался 9-ти часов.  И вдруг 
объявляют,  что салют отменяется по техническим причинам,  и 
все могут расходиться.  И Ване нужно возвращаться домой и 
просто ложиться  спать без всякого салюта...  Ваня идет домой, 
улыбается, размахивает руками.  Как ты думаешь, что он чувст-
вует?" 

"Даша ходила  в  детский  сад (школу),  и у них два раза в не-
делю была физкультура.  И вот  дети  стали  учиться  делать  ку-
вырок.  Даша пробовала-пробовала,   старалась-старалась,   но   у   
нее  ничего  не получалось.  То голову не так нагнет,  то ноги не 
так поставит,  вот и валится  в  сторону.  А  научиться  так  хоте-
лось!  Но однажды,  через несколько недель неудач,  Даша  по-
пробовала,  и  вдруг  -  получилось!  Наконец-то  она  перекувыр-
нулась  как  надо,  по  всем правилам.  Даша встает,  брови  на-
хмурены,  губы  сжаты.  Как  ты  думаешь,  что   она чувствует?" 
Процедура. Эксперимент   проводился   индивидуально   с    

каждым испытуемым. Прежде всего экспериментатор добивался 
хорошего контакта с ребенком,  так чтобы тот чувствовал себя 
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комфортно и охотно отвечал на вопросы.  Далее  эксперимента-
тор  устно предъявлял один из рассказов и задавал вопрос:  "Как 
ты думаешь, что чувствует [Лена] ?" Если ребенок затруднялся  
ответить  на этот вопрос (что случалось нередко в младших воз-
растных группах),  то экспериментатор пытался стимулировать  
ответ, однако   не  давал  никакой  дополнительной  информации  
о  содержании рассказа и не задавал вопросы,  отличные по 
смыслу от первого. Если из ответа  испытуемого  следовало,  что 
он учитывает только один источник информации об эмоции пер-
сонажа (ситуацию,  в которую  попал  персонаж, или   же   выра-
жение   его   лица),  то  экспериментатор  указывал  на противо-
речие в содержании рассказа,  и просил его  разъяснить.  Ответы 
испытуемых записывались с помощью диктофона. 
Каждому испытуемому предъявлялись все четыре рассказа,  

однако  в разном порядке,  чтобы устранить возможные эффекты 
последовательности.  Кроме этого,  в рассказах менялся пол пер-
сонажа таким  образом,  чтобы каждый испытуемый получил два 
рассказа про мальчика и два рассказа про девочку. 
План эксперимента.   Независимыми  переменными  являлись  

возраст испытуемых (5 уровней)  и  пол  испытуемых  (2  уров-
ня).  Кроме  этого контролировались  переменные,  относящиеся  
к особенностям заданий,  а именно  пол  персонажа  рассказа  и  
сочетание   валентностей   эмоций (ситуация    вызывает   отри-
цательную   эмоцию,   а   выражение   лица свидетельствует о по-
ложительной эмоции  и  наоборот).  Таким  образом, использо-
вался  четырехфакторный  план  5х2х2х2.  В  качестве зависимой 
переменной   выступал   уровень   развития   способности    соот-
носить противоречивую информацию о причине эмоции и ее 
внешнем выражении. 

 
 
 
Результаты 
Каждому из 18 испытуемых предъявлялось 4  задачи,  таким  

образом общее   количество   проб   в  эксперименте  составило  
72.  Протоколы эксперимента были  разбиты,  соответственно ко-
личеству проб, на 72 фрагмента, которые оценивались   тремя   
экспертами,   работавшими независимо  друг  от  друга.  При  
этом  эксперты  не  знали,   какому испытуемому принадлежит 
тот или иной фрагмент. Эксперты относили пробы к уровню 0,  
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А,  В или С,  основываясь  на  описанных  выше  критериях вы-
деления  уровней.  Для  оценки согласованности экспертных оце-
нок был рассчитан  показатель альфа Кронбаха,  оказавшийся  
равным  0,810,   что позволяет  оценить  согласованность  экспер-
тов как достаточно высокую.  Окончательно каждая проба была 
отнесена  к  тому  уровню,  который  ей приписало большинство 
экспертов. 
Полученные данные были  подвергнуты  4-факторному  дис-

персионному анализу   с   повторными  измерениями  по  пере-
менным  "пол  персонажа рассказа" и "сочетание  валентностей  
эмоций".  Из  основных  эффектов значимым   оказался  только  
эффект  переменной  "возраст  испытуемых" (F(4,67)=14,82, 
p<0,001). Значимых эффектов взаимодействий выявлено не было. 

 

 
 
Рисунок 1. Относительное количество проб, соответствую-

щих уровням О, А, В и С, в разных возрастных группах. 
 
На   рисунке  1    показано    относительное   количество   

проб, соответствующих уровням 0,  А,  В  и  С,  в  разных  воз-
растах;  общее количество проб в каждой возрастной группе при-
нято за 100 %. Как видно из рисунка  с  возрастом  наблюдается  
постепенный  переход  на  более высокие  уровни.  Уровень  В  
появляется не ранее 5 лет,  и то в очень небольшом количестве.  
Наиболее  смешанные  результаты  наблюдаются  в возрасте  6  
лет,  когда  дети  впервые  оказываются способными давать отве-
ты на уровне С,  но при этом еще сохраняется небольшое  коли-
чество ответов   на   нулевом  уровне.  Окончательное  утвержде-
ние  уровня  С происходит в 8 лет. 
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Обсуждение 
Полученные в  нашем исследовании результаты интересно 

сопоставить с результатами С.Дональдсон и  Н.Вестермана  
(Donaldson  &  Westerman, 1986),  которые  изучали развитие спо-
собности понимать амбивалентность эмоций на  детях  от  4  до  
11  лет.  Эти  авторы,  используя  другую методическую   проце-
дуру,  выделили  4  уровня  в  развитии  понимания амбивалент-
ности   эмоций.   На   нулевом   уровне   ребенок   признает суще-
ствование   только  одной  эмоции.  На  первом  и  втором  уров-
нях признается возможность существования двух  противоречи-
вых  эмоций,  но они оказываются разделенными во времени или 
пространстве.  И, наконец, на   третьем   уровне   возникает   пол-
ное    понимание    возможности амбивалентности эмоций.  Тре-
тий уровень достигается большинством детей лишь к 10-11 го-
дам. Очевидно, что нулевой уровень соответствует нашему уров-
ню  A,  первый и второй уровни - нашему уровню B (причем и в 
нашем исследовании,  и  в  исследовании  С.Дональдсон  и  
Н.Вестермана  дети используют  сходные  стратегии  для  прими-
рения противоречия),  третий уровень - нашему уровню C.  Раз-
личия  в  возрастных  границах  уровней можно объяснить разли-
чиями применявшихся в обоих исследованиях методик. 
Результаты, полученные  в  нашей  работе,  хорошо  согласу-

ются  с результатами,  получаемыми  другими авторами,  изу-
чающими естественное мышление детей в разных сферах (Collis, 
1980; Kohlberg, 1973; Russell, 1985).   Это   говорит  об  универ-
сальности  механизмов  естественного мышления независимо от 
материала,  на котором оно осуществляется.  При этом  одной  из  
наиболее  интересных  становится  проблема декаляжа в разви-
тии. По полученным результатам четко видно, что несмотря на 
общее для  всех  детей  направление  развития,  в  пределах одной 
возрастной группы   возможно   сосуществование   различных   
уровней;    особенно показателен  в  рамках  данного  исследова-
ния  возраст  6  лет.  Более детальный анализ протоколов показы-
вает,  что один и тот же  испытуемый при решении разных задач 
может давать ответы разного уровня. 
Результаты данного исследования  не  позволили  выявить  

факторы, которые  могли бы повлиять на такие рассогласования,  
так как значимый эффект получен только по одному фактору - 
возрасту испытуемых.  Однако здесь есть простор   для   даль-
нейших   исследований.  В  частности, полученный эмпирический 
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материал позволяет  предположить,  что  важным фактором,   
влияющим   на   уровень  ответа  испытуемого,  могут  быть осо-
бенности   личностного   развития:   создается   впечатление,   что 
невротизированные  дети  отстают  в  способности понимать свои 
и чужие эмоции.   Несомненный   интерес   представляет   также    
исследование соотношения  интеллектуального  развития  детей  
в  области  понимания эмоций с интеллектуальным  развитием  в  
тех  сферах,  где  происходит систематическое  обучение  ребенка 
(например,  в математике).  За этим вопросом   стоит   более   
широкая   проблема   соотношения   развития естественных и ис-
кусственных понятий. 
Мы считаем,  что  за  выделяемыми  эмпирически   уровнями   

стоит развитие  строения  схем  эмоций  и  развитие  способности 
оперировать содержащейся в них информацией для  идентифика-
ции  эмоций.  Полученные результаты  позволяют  поставить  во-
прос  о  механизмах  развития схем эмоций и механизмах их 
функционирования при понимании внутреннего мира и поступ-
ков других людей и своих собственных, что может быть предме-
том дальнейших исследований. 
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ОРГАНИЗАЦИЯ  ЗНАНИЙ  ОБ  ЭМОЦИЯХ: 
внутренняя структура категории эмоция13 

 
                              Д.В.Люсин, 
Институт психологии РАН 

 
Мы постоянно  сталкиваемся с эмоциональной реальностью.  

Люди,  с которыми  мы  общаемся,  радуются,  огорчаются,  воз-
мущаются,  открыто проявляют или,  наоборот,  стараются 
скрыть свои внутренние состояния.  Эмоции,  настроения, чувст-
ва другого человека очень важны для нас, так как позволяют по-
нять, каковы причины его поведения, чего от него можно ожи-
дать,  как он относится к нам и к окружающим, как можно по-
влиять на его  поведение.  Мы  сталкиваемся  с  еще  одним пла-
стом эмоциональной реальности,  не менее,  а может  быть  более  
важным.  Это  мир  наших собственных эмоций. На определен-
ном этапе развития человеку приходится задумываться над тем,  
какие именно эмоции он испытывает и почему, как это влияет на 
его поведение,  как он может управлять своими эмоциями и их 
проявлениями.  В ряде теорий эмоций  утверждается,  что  то,  
какую эмоцию   человек   реально   испытывает,   зависит  от  то-
го,  как  он категоризует ситуацию и свое внутреннее состояние 
(Schachter & Singer, 1962; Harrй, 1987). 
Таким образом, перед человеком встает ряд задач,  направ-

ленных  на понимание эмоций, как чужих, так и своих собствен-
ных. Для решения этих задач у человека формируются опреде-
ленные структуры знаний об эмоциях.  Эти структуры могут 
быть в большей или меньшей степени эффективны,  то есть осо-
бенности организации  знаний  могут  помогать  или,  наоборот, 
мешать пониманию эмоций. 
Проблема организации  знаний  является   одной   из   веду-

щих   в современной когнитивной психологии.  Действительно, 
организация знаний определяет функционирование всей когни-
тивной системы, включая процессы восприятия,  переработки  и  
использования  информации.  Последние два десятилетия в пси-
хологии принято разделение форм организации знаний на кате-
гориальную  и тематическую (Mandler,  1979).  Если в схематиче-
                                                           

13 Работа выполнена при поддержке Российского Гуманитарного На-
учного Фонда, грант № 96-03-04290. 
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ской организации  знаний  отражаются  типичные,  устойчивые   
связи   между предметами и последовательности событий, то ка-
тегориальная организация предполагает разбиение объектов на 
классы (категории)  и  установление связей  между  ними.  При-
нято считать,  что категориальная организация имеет иерархиче-
скую структуру,  в  которой  обычно  выделяют  базовый, супер-
ординатный  и  субординатный  уровни,  при  этом  категории 
более высокого уровня включают в себя категории более низкого 
уровня. 
Данная работа  посвящена  категориальной форме организа-

ции знаний об эмоциях,  конкретнее - исследованию внутренней 
структуры  категории эмоция,  которую  можно  отнести  к  су-
перординатному уровню (Russell, 1991).  Начиная со ставших 
классическими работ  Э.Рош  (напр.,  Rosch, 1973;   Rosch,   
1978),   в   ряде  исследований  было  показано,  что естественные 
категории имеют градуальную внутреннюю структуру, то есть 
некоторые  представители (примеры) категории являются более 
типичными, чем  другие.  Следовательно,  можно  говорить  о  
наличии   некоторого прототипа  категории,  являющегося ее 
наилучшим примером.  При анализе внутренней структуры  кате-
горий  используется  ряд  переменных,  среди которых,  пожалуй,  
наиболее часто фигурируют типичность, продуктивная частот-
ность и категориальная доминантность. 
В данной   статье   приводятся  результаты  серии  экспери-

ментов, позволивших получить нормативные данные по этим  
трем  переменным  для категории   эмоция.   Во  всех  экспери-
ментах  в  качестве  испытуемых выступали студенты первого  и  
второго  курсов  факультета  психологии Московского  государ-
ственного  социального университета.  Эксперименты проводи-
лись весной и осенью 1996 года в группах студентов  по  10-30  
человек.  Инструкции,  которые давались испытуемым, являются 
свободным переводом аналогичных инструкций, обычно исполь-
зуемых в зарубежных исследованиях (Fehr & Russell, 1984; 
Rosch, 1973). 

 
Эксперимент 1. Продуктивная частотность 
Методика. В  эксперименте  участвовали  76  испытуемых.  

Давалась следующая инструкция:  "В данном эксперименте нас 
интересует, что люди имеют в виду, используя те или иные поня-
тия. Вам будет дано понятие, и вы должны будете привести при-
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меры,  относящиеся к этому понятию.  Так, примерами понятия 
фрукт могут быть яблоко,  груша,  апельсин и т.д., а примерами 
понятия овощ - огурец,  морковь, капуста. А теперь напишите, 
пожалуйста,  все примеры понятия эмоция   которые вам прихо-
дят на  ум.  Вам дается одна минута, по истечении которой я вас 
остановлю." 
Результаты и  обсуждение.  Всего  испытуемые  назвали  91  

пример категории эмоция.  Было  подсчитано,  сколькими  испы-
туемыми назывался каждый пример.  При этом разные формы 
слова принимались за один и  тот же  пример категории (так,  и 
агрессия,  и агрессивность учитывались в качестве агрессии).  
Полученные  показатели  продуктивной  частотности представ-
лены в Таблице 1. 

 
Примеры Продуктивная 

частотность 
 радость                                                                
 гнев, страх 
 смех                                                                     
 любовь                                                                
 печаль                                                                 
 восторг, слезы, удивление                                
 восхищение, горе, грусть, ненависть               
 злость                                                                  
 агрессия 
 переживание                                                       
 плач, раздражение, счастье, улыбка               
 огорчение                                                           
 испуг, крик, ярость                                            
 веселье, возбуждение, тоска, чувство              
 обида, разочарование, ужас                              
 влюбленность, возмущение, волнение, не-
довольство   
 тревога, умиление                                              
 влечение, всплеск чувств, вспыльчив 
 ость, дружба,        
 ликование, негодование, реакция, 
 ревность,  сочувствие, страдание                     
 апатия, аффект, беспокойство, 
 блаженство, взрыв, впечатли 

67 
28 
26 
17 
14 
13 
12 
11 
10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
 
2 
 
 
1 
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 тельность, вражда, вскрик,                             
 всплеск ощущений, гордость, до 
 бродушие, досада, желание, жестику 
 ляция, импульсивность, интерес, 
молчание, невнимание, недоумение, 
 нежность, нетерпение, ожидание острые 
ощущения, отвращение, отрешенность, оча-
рование, покой, презрение, равнодушие, 
расстройство, растерянность, серьезность, 
смущение, сомнение, сострадание, спор, 
страсть, стресс, стыд, уверенность, удача, 
удовольствие, уныние, хохот 
Таблица 1. Результаты эксперимента на продуктивную час-

тотность (76 испытуемых) 
 
Отметим, что  в  число  примеров,  названных испытуемыми,  

помимо указаний  на  чисто  эмоциональные  феномены   входят   
также   слова, обозначающие психологические феномены, кото-
рые вряд ли можно отнести к сфере эмоций. По нашему мнению 
в полученном можно выделить как минимум три   группы   таких  
слов  (хотя  подобный  анализ,  конечно,  весьма субъективен).  
Во-первых,   это   личностные   черты   (вспыльчивость, импуль-
сивность);  во-вторых,  внешние проявления эмоций (смех,  сле-
зы, улыбка,  крик);  и,  в-третьих,  то,   что   можно   условно   на-
звать психическими состояниями, в основном мотивационной 
природы (влечение, желание,  ожидание).  В англоязычных  ис-
следованиях  испытуемые  также называют слова,  явно описы-
вающие не собственно эмоциональные феномены (Fehr & Russell,  
1984;  Conway & Bekerian, 1987). По-видимому, в ряде случаев  
испытуемые используют эти слова метафорически,  подразуме-
вая, например,  под личностной  чертой  типичные  для  ее  носи-
теля  эмоции (вспыльчивость - гнев),  а под внешним проявлени-
ем - саму эмоцию (смех - радость).  Следует отметить также, что 
в списке примеров есть слова, которые  могут  обозначать  как  
саму  эмоцию,  так и личностную черту (например, гордость). 
Для оценки надежности полученных данных был подсчитан 

коэффициент корреляции Пирсона  между  случайными  полови-
нами  выборки испытуемых, оказавшийся равным 0,92. 

 
Эксперимент 2. Типичность 
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Методика. Количество  испытуемых  в данном эксперименте 
составило 61 человек.  Испытуемым раздавались бланки,  на ко-
торых  в  столбец  в алфавитном порядке были напечатаны 64 
примера категории эмоция. Справа от каждого слова располага-
лось  6  квадратиков.  В  качестве  примеров категории  эмоция 
были использованы данные,  полученные в эксперименте на про-
дуктивную частотность.  Из списка полученных примеров были 
взяты 20  наиболее  часто  называвшихся.  Из  оставшейся  части  
списка были отсеяны  в  основном  те  примеры,  которые  явно  
не   относились   к исследуемой категории.  Кроме  этого,  в  спи-
сок  были  добавлены   не полученные  в  эксперименте  на  про-
дуктивную частотность слова боль и вина,  нередко относимые к 
числу базовых эмоций (см., например, Изард, 1980; Mowrer, 
1960). Испытуемым давалась следующая инструкция: 

"В данном  эксперименте  нас  интересует,  что люди имеют в 
виду, используя те или иные понятия.  Для примера  возьмем  по-
нятие  красный цвет. Закройте глаза и представьте себе чистый 
красный цвет. Теперь представьте оранжево-красный...  а теперь - 
пурпурно-красный.  Хотя Вы могли  бы  назвать оранжево-
красный и пурпурно-красный красным цветом, они все же не та-
кие хорошие примеры красного, как чистый красный цвет.  
Оранжевый  и  пурпурный  цвета  являются  еще  более плохими 
примерами красного, и даже, может быть, вообще не относятся к 
красному цвету. 
Заметьте, что  хороший  пример понятия - это не тот,  кото-

рый Вам больше всего нравится,  а тот, который лучше всего 
представляет данное понятие. 
Нас интересует содержание понятия эмоция, то есть какие со-

стояния или  переживания людей являются хорошими или пло-
хими примерами эмоции.  Вам дается список слов,  выражающих 
то,  что люди могут испытывать или чувствовать  - счастье,  боль,  
нетерпение и пр.  Вам надо оценить,  в какой степени каждое 
слово  из  списка  является  хорошим  или  плохим примером  по-
нятия эмоция.  Справа от каждого слова расположено шесть 
квадратиков,  в одном из них Вам нужно поставить крестик или  
галочку.  Если Вы считаете, что слово является очень хорошим 
примером эмоции, то поставьте пометку в первом квадратике.  
Крестик или  галочка  в  пятом квадратике  будет  означать,  что 
слово является очень плохим примером эмоции.  Пометка в 
третьем  квадратике  обозначает,  что  Ваша  оценка данного сло-
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ва находится где-то посередине. Пометка в шестом квадратике 
обозначает, что данное слово вообще не является примером эмо-
ции. 
Не беспокойтесь  о  том,  насколько  правильны  Ваши оцен-

ки.  Нас интересует именно Ваше личное мнение. 
Время работы не ограничено." 
Результаты и   обсуждение.  Для  каждого  примера  был  

подсчитан показатель типичности   путем   усреднения   оценок,   
данных    всеми испытуемыми.  Кроме  этого  были подсчитан 
показатель,  названный нами показателем некатегориальности 
примера, показывающий, какое количество испытуемых  решило,  
что  слово не является примером категории эмоция.  Полученные 
результаты приведены в Таблице2. 
Примеры Типи

ч-
ност
ь 

Нек
ате-
гори
аль-
ност
ь 

Примеры Типи
ч-
ност
ь 

Не-
катег
ори-
аль-
ност
ь 

восторг           
радость           
гнев                 
восхищение    
ликование       
ярость             
страх               
ужас                
страсть            
возмущение    
раздражение   
негодование   
смех                 
ревность         
плач                
испуг              
ненависть      
веселье           
отвращение   

1,39 
1,42 
1,57 
1,78 
1,83 
1,84 
1,90 
1,93 
1,94 
1,98 
2,02 
2,07 
2,08 
2,12 
2,17 
2,17 
2,24 
2,27 
2,30 

1 
1 
0 
2 
0 
0 
2 
2 
7 
0 
4 
1 
11 
12 
14 
5 
8 
1 
7 

досада              
нежность          
тревога             
агрессия           
переживание    
умиление          
обида               
счастье             
недоумение      
стыд                 
блаженство      
улыбка             
равнодушие     
презрение        
сочувствие       
очарование     
расстройство  
сострадание    
страдание        

2,76 
2,81 
2,82 
2,83 
2,84 
2,88 
2,94 
2,95 
2,96 
2,96 
2,96 
3,00 
3,02 
3,06 
3,07 
3,08 
3,12 
3,14 
3,17 

3 
6 
6 
10 
9 
7 
7 
14 
11 
7 
6 
17 
16 
9 
14 
23 
6 
13 
15 
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волнение        
удивление      
слезы              
смущение       
злость            
огорчение      
возбуждение  
грусть             
печаль            
удовольствие 
любовь           
недовольство 
влюбленность  

2,30 
2,32 
2,33 
2,51 
2,52 
2,59 
2,62 
2,62 
2,64 
2,66 
2,67 
2,67 
2,70 

1 
2 
17 
3 
1 
2 
8 
3 
4 
8 
18 
3 
5 

тоска                 
желание            
разочарование 
уныние              
растерянность  
боль                   
интерес              
вина                 
горе                  
нетерпение      
гордость          
сомнение        
ожидание 

3,17 
3,20 
3,25 
3,30 
3,35 
3,38 
3,39 
3,42 
3,49 
3,52 
3,61 
3,65 
3,80 

6 
27 
8 
7 
14 
30 
19 
13 
15 
9 
25 
18 
36 

Таблица 2. Результаты эксперимента на типичность (61 ис-
пытуемый) 

 
Обращает на себя внимание то, что примеры, получившие 

наивысшие оценки типичности,   описывают  эмоциональные  
феномены,  отличающиеся наибольшей интенсивностью.  Пожа-
луй,  именно эти  феномены  в  научной психологии принято на-
зывать аффектами. 
Надежность результатов оценивалась  путем  подсчета  коэф-

фициента корреляции Пирсона  между  случайными   половинами   
испытуемых,   для показателей типичности получено значение 
0,82,  для некатегориальности - 0,73. 

 
Эксперимент 3. Категориальная доминантность 
Методика. В эксперименте участвовало 60 испытуемых.  Они 

получали бланки, на которых в два столбца были напечатаны 90 
примеров категории эмоция, а справа от каждого примера остав-
лялось место для ответа.  При подготовке материалов для этого  
эксперимента  в  основу  был  положен список   примеров,   полу-
ченный   в   эксперименте   на   продуктивную частотность.  Из 
этого  списка  были  исключены,  во-первых,  примеры, состоя-
щие из двух слов, и во-вторых, те примеры, которые можно счи-
тать некатегориальными  (такие,  как  взрыв,  реакция,  удача).   
Как   уже указывалось  выше,  анализ  результатов  эксперимента  
на продуктивную частотность  позволил  выделить  три  группы  
слов,   не   описывающих непосредственно эмоциональные фе-
номены.  Это личностные черты, внешние проявления эмоций  и  
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психические  состояния.  Эти  группы  тоже  были введены  в  
список,  причем  так,  чтобы в каждой группе было по шесть 
примеров.  Была  добавлена  еще   одна   группа,   условно   на-
званная "физиологические состояния",  в которую были включе-
ны такие слова, как боль,  удовольствие, усталость и др. Ис-
пользовалось две версии списка: в  одной  примеры  располага-
лись  в алфавитном порядке от А до Я,  а в другой версии - от Я 
до А.Испытуемым давалась следующая инструкция: 

"В данном эксперименте нас интересует,  что люди  имеют  в  
виду, используя те или иные понятия.  Вам будет даваться слово,  
и Вы должны будете найти более  общее  понятие,  примером  
которого  является  это слово.  Например,  на  слово  простуда 
Вы можете ответить болезнь,  на слово насморк - может быть, 
тоже болезнь; а на слово тигр - зверь, или животное или, может 
быть, дикое животное. 
Вам будет  предложен  список  слов,   связанных   с   психоло-

гией человека.  Рядом с каждым словом Вы должны будете напи-
сать более общее понятие,  к которому оно относится,  причем по 
мере заполнения  списка это  понятие  может  повторяться  
сколько угодно раз.  Не раздумывайте слишком  долго,  пытаясь  
подобрать  "правильное"  понятие.   В   этом эксперименте  про-
сто исследуется использование слов в обыденном языке, и нас 
интересует именно Ваше личное мнение. 
Обратите внимание  на то,  что Вам нужно написать не сино-

ним,  не объяснение смысла слова и не пришедшую  на  ум  ассо-
циацию,  а  именно более общее понятие, примером которого яв-
ляется данное слово." 
Результаты и   обсуждение.   Данная процедура оказалась 

для испытуемых более сложной, чем процедуры первого и   вто-
рого экспериментов. В частности,  некоторые испытуемые давали 
слишком много ассоциативных ответов. Поэтому для дальней-
шей обработки использовались результаты только 46 испытуе-
мых.  Испытуемые помимо  категории  эмоция чаще   всего   в  
качестве  более  общего  понятия  называли  чувство, состояние, 
ощущение, отношение, черта характера. Возникает вопрос, как 
различаются эти понятия в естественном языке.  Возможно,  они 
являются синонимами   или   находятся   в    иерархических    
взаимоотношениях?  Представляется  более вероятным,  что это 
разные понятия одного уровня иерархии,  однако между ними нет 
четких границ. Поэтому многие примеры относятся сразу к не-
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скольким категориям. Эту точку зрения подтверждает тот факт,  
что некоторые испытуемые предлагали сразу два,  а то  и три из 
перечисленных понятий на одно слово. 
Для каждого  примера  было  подсчитано,  сколькими испы-

туемыми он отнесен к категории эмоция.  Учитывались также те  
ответы,  в  которых слово эмоция входило в состав словосочета-
ния,  например, положительная или отрицательная эмоция,  
всплеск эмоций. Понятно, что в этих случаях испытуемый имеет в 
виду категорию эмоция.  Однако не учитывались такие словосо-
четания,  как выражение эмоции, эмоциональное состояние и 
слово эмоциональность как  относящиеся  к  другим   категори-
ям.   Полученные показатели категориальной доминантности 
представлены в Таблице 3. 

                       
Примеры КД 
 слезы, удивление                                                              
 смех                                                                                    
 ярость                                                                                
 плач                                                                                   
 возмущение, восторг, восхищение, гнев                        
 злость, испуг, ликование, негодование, улыбка           
 крик                                                                                   
 радость                                                                              
 недовольство, умиление                                                  
 страх, стыд                                                                        
 грусть, недоумение, презрение, сочувствие, ужас    
 агрессия, веселье, волнение, досада, удовольствие  
 обида, огорчение, печаль, раздражение,                       
 разочарование                                                               
 вспыльчивость, гордость, настроение, нежность,        
отвращение, страсть, счастье                                       
 аффект, вина, влюбленность, горе, любовь, молчание, 
переживание, равнодушие, расстройство, смущение, 
сострадание, страдание, уныние, чувство, эмоция      
блаженство, возбуждение, вражда, добродушие,           
желание, ненависть, нетерпение, очарование,             
растерянность, ревность, сомнение, стресс, тоска       
апатия, беспокойство, боль, влечение,                            
впечатлительность, головокружение, дружба,            
импульсивность, интерес, невнимание, нервность,     

17 
15 
14 
13 
12 
11 
10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
 
3 
 
2 
 
 
1 
 
 
0 
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озноб, отрешенность, покой, серьезность,                   
тошнота, тревога, уверенность, уравновешенность,  
усталость                                                                          
 
Таблица 3. Результаты эксперимента на категориальную 

доминантность (КД) - 46 испытуемых 
 
Надежность полученных результатов  оценивалась  двумя  

способами. 
Коэффициент корреляции  Пирсона между случайными поло-

винами испытуемых равен 0,72,  а корреляция между двумя вер-
сиями, подсчитанная с помощью того же коэффициента, равна 
0,83. 

 
Сравнительный анализ результатов 
Полученные данные убедительно показывают,  что категория  

эмоция, как и  другие естественные категории,  имеет градуиро-
ванную внутреннюю структуру. Сам по себе этот результат был 
вполне  ожидаем.  Интереснее сопоставить данные по разным пе-
ременным друг с другом и с аналогичными зарубежными данны-
ми. 
По полученным  в нашем исследовании  результатам  коэф-

фициент корреляции Пирсона между продуктивной частотностью 
и типичностью равен 0,52, между  продуктивной частотностью и 
категориальной доминантностью - 0,37 и между типичностью и  
категориальной  доминантностью  -  0,61.  Обращают на  себя 
внимание сравнительно невысокие значения корреляций, в то  
время как в аналогичном зарубежном исследовании (Fehr & Rus-
sell, 1984) средний уровень корреляций  был  0,80-0,86.  В  иссле-
довании  на русской  выборке  с использованием 12 естественных 
категорий (Высоков, 1993) средний уровень  корреляций  между  
теми  же  тремя  переменными находится  в  области  0,70.  С од-
ной стороны,  относительно невысокие взаимокорреляции можно 
объяснить тем, что исследование проведено на не очень большой 
выборке испытуемых. Однако достаточно высокие показатели 
внутренней согласованности полученных  данных  позволяют  
думать,  что дело  не  только в этом.  Существенную роль играет 
специфика категории эмоция.  Она не имеет четко очерченных 
границ, прототип этой категории трудно поддается определению,  
к тому же прототипы, по-видимому, могут меняться  от  человека  
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к  человеку,  в  зависимости  от  его  личного эмоционального    
опыта.    Таким    образом,   внутренняя   структура рассматри-
ваемой  категории  оказывается  более  размытой  и  не  очень ус-
тойчивой по сравнению с такими категориями, как овощ или 
птица. 
Помимо анализа  взаимокорреляций  трех  переменных было 

проведено сопоставление полученных  нами  данных  с  анало-
гичными  данными  двух англоязычных исследований - Б.Фера  и  
Дж.Расселла  (Fehr  &  Russell, 1984) и М.Конвея и Д.Бекериана 
(Conway & Bekerian, 1987). Нам пришлось столкнуться с той 
трудностью,  что далеко не всегда  можно  установить однознач-
ное  соответствие  между  англоязычными  и  русскими примера-
ми категории.  Поэтому  при  подсчете  коэффициентов  корреля-
ции  Пирсона приходилось  выбирать  только  те  примеры,  для  
которых были найдены однозначные англоязычные аналоги.  Это 
сократило  количество  значений коррелируемых   переменных   
и,  следовательно,  снизило  коэффициенты корреляции. Резуль-
таты приведены в Таблице 4.   

 
Переменная Фер и Рас-

селл,  
1984 

Конвей и  
Бекериан, 
1987 

Корреляция меж-
ду данными Фера 
и Расселла, 1984 
и Конвея и Беке-
риана, 1987 

Продуктивная 
частотность 
 
Типичность 
 
Категориальная 
доминантность 

 
0,50 (38) 
 
0,62 (13) 
 
0,34 (13) 

 
0,51 (29) 
 
0,26 (26) 
 
- 

 
0,91 (27) 
 
0,69 (10) 
 
- 
 

Таблица 4. Корреляция между полученными данными и                  
данными англоязычных исследований. В скобках приведено коли-
чество значений переменных, для которых рассчитана корреля-
ция. 

 
Как  видно,  показатели внешней  согласованности сущест-

венно ниже уровня надежности полученных нами   данных.   Та-
кое   различие    вероятнее    всего    объясняется лингвистиче-
скими   причинами   и  культурными  различиями  в  выборках 
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испытуемых. Полученный уровень корреляций для продуктивной 
частотности и   типичности   в   целом   соответствует   результа-
там  исследования И.Е.Высокова. Вместе с тем обращает на себя 
внимание низкая корреляция между  нашими  данными по ти-
пичности и данными М.Конвея и Д.Бекериана. Однако корреля-
ция их данных с данными  Б.Фера  и  Дж.Расселла  слишком низ-
ка,  если  учесть,  что  оба исследования проводились на англий-
ском языке, поэтому неясно, в какой степени можно на них ори-
ентироваться. 
Заключение 
Надежность полученных в настоящем исследовании данных  

достаточно высока,  поэтому  их  можно было рассматривать в 
качестве нормативных. Эти данные могут использоваться в даль-
нейших исследованиях организации знаний  об  эмоциях.  Хоте-
лось бы выделить несколько направлений таких исследований.  
Одно из них состоит  в  изучении  когнитивных  аспектов дея-
тельности   психотерапевтов,   которых   можно   рассматривать  
как экспертов в области понимания эмоций.  Логично предполо-
жить, что у них должны наблюдаться особенности в организации 
знаний, позволяющие более тонко  и  более  точно  различать  и  
идентифицировать   эмоции.   Эти особенности   можно   было   
бы  исследовать,  используя  известную  в психологии  мышления  
парадигму  "эксперт-новичок"  (где  в   качестве "новичков" вы-
ступали бы не психологи).  Это помогло бы выяснить, какая ор-
ганизация знаний является наиболее эффективной для понимания 
эмоций, и  как  ее можно целенаправленно формировать,  что 
важно не только для подготовки психотерапевтов и психологов,  
но и для  создания  методов, способствующих   развитию   соци-
ального   интеллекта  у  разных  групп испытуемых. 
Другое перспективное  направление исследований состоит в 

изучении того, как формируются знания об эмоциях в онтогенезе 
и  какие  факторы влияют на  этот процесс.  Развитию схематиче-
ской организации знаний об эмоциях посвящено достаточно 
большое количество работ - см., например, обзор О.В.Гордеевой   
(Гордеева,  1994).  Развитие  же  категориальной организации 
знаний  об  эмоциях  изучается  меньше.  К   этой   группе иссле-
дований  можно  отнести  работы  по  развитию  у  детей  "слова-
ря эмоций",  однако  работы  по  онтогенетическому  развитию   
внутренней структуры категории эмоция нам неизвестны. 
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Исследование категориальной организации знаний об  эмоци-
ях  может быть  продуктивным  также  с  точки  зрения поиска 
базовых эмоций,  по крайней  мере  на  психосемантическом  
уровне.  Сюда  же  примыкает  и интересная   задача  соотнесения  
научных  психологических  понятий  с житейскими.   Многие   
психологические   теории   эмоций    по-разному употребляют   
такие   понятия,  как  эмоция,  аффект,  чувство  и  др. 
По-видимому было бы полезно,  чтобы содержание этих на-

учных понятий по возможности  совпадало  с  аналогичными жи-
тейскими понятиями.  С одной стороны, это удобно,  с  другой  
стороны,  полезно,  так  как  понятия естественного языка, как 
правило, очень точно схватывают суть выражаемых ими явлений.  
Даже беглый взгляд на полученные в  данном  исследовании ре-
зультаты  показывает,  что  некоторые  феномены,  рассматри-
ваемые  в психологических теориях эмоций,  в естественном  
языке  к  эмоциям  не относятся (например,  боль или интерес).  
Более детальное исследование организации знаний об эмоциях  
позволит  подробнее  изучить  как  этот вопрос,  так и более ши-
рокий круг вопросов, связанных с категоризацией эмоциональ-
ных явлений в обыденном сознании. 
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КОГНИТИВНАЯ ПСИХОЛОГИЯ



СИСТЕМА ПОЗНАНИЯ: ПРИНЦИПЫ И 
ПОДХОДЫ 

 
И.Е. Высоков, 

Московский Государственный 
 Социальный Университет 

 
Человек живет в очень сложном и многообразном мире. На 

него воздействуют бесчисленные стимулы различных сенсорных 
модальностей, имеющие самую разную качественную опреде-
ленность. Деятельность человека в этом мире разворачивается в 
координатах пространства и времени. В отличие от животных че-
ловек является носителем особой реальности � реальности язы-
ка. Именно при помощи языка субъект расчленяет окружающий 
его мир на различные понятийные области и сферы, образуемые 
по различным основаниям. Вместе с тем было бы ошибкой ут-
верждать, что язык является единственным источником членения 
окружающего нас мира. В более широком контексте определен-
ные представления о мире связаны с функционированием целого 
пласта человеческой культуры, которая определенным образом 
преломляется через наше сознание, через память и мышление, 
фиксируясь в них в виде эталонов культуры, понятий, категорий, 
схем рутинной активности, представлений о пространственно-
временной организации опыта. 
Анализ показывает, что в основе всех этих процессов нахо-

дятся процессы ментального моделирования (Johnson-Laird, 
1983), направленные на координацию когнитивных схем, кото-
рые, с одной стороны, осуществляют интерпретацию поступаю-
щей информации, а с другой, организуют активность субъекта в 
направлении объекта взаимодействия (Высоков, 1991). 
Встает вопрос о принципиальных основах организации такой 

системы. Часто основная сложность систем такого рода влечет за 
собой стремление к редукции в ее познании. Иными словами, во-
все не обязательно рассматривать сразу всю систему в целом. 
Можно попытаться вначале рассмотреть более элементарные ас-
пекты ее построения. 
Очевидно, что в процессе познания участвуют две стороны: 

тот, кто познает, т.е. познающий субъект, и то, что познается, т.е. 
окружающий мир. И та, и другая стороны могут быть организо-
ваны самым сложным образом. Не всегда, однако, эта их органи-
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зация может учитываться в теоретико-методологическом анализе 
процесса познания. Рассматривая организацию каждых из этих 
сторон в отдельности, получаем четыре возможных подхода к 
тому, как описать организацию познавательного процесса (Таб-
лица 1). 
Ясно, что одна из этих возможностей (левая верхняя ячейка) 

может быть описана скорее по логической необходимости, чем 
на основе реального опыта. Она имеет скорее философский инте-
рес и в дальнейшем изложении не рассматривается. 

 
Таблица A: Организация познания. 

Субъект познания Окружающий мир 
 Не организован Организован 
Не организован Познание невоз-

можно (гипотети-
ческий случай) 

Реконструкция объ-
екта «Снизу � 
вверх» 

Организован Конструирование 
объекта «Сверху � 
вниз» 

Взаимодействие сис-
тем (иерархии и ге-
терархии) 

 
Реконструктивное познание 
Реконструктивное познание воспроизводит структурную ор-

ганизацию окружающего мира, не внося в нее какой-либо смы-
словой интерпретации. Конечно, сейчас уже очевидно, что такого 
рода представления о познании являются лишь научной абстрак-
цией. Но в классической психологии сознания, а также в ранних 
бихевиористских теориях научения и мышления это подход счи-
тался единственно возможным. Именно поэтому практика клас-
сического экспериментирования предполагала использование 
бессмысленного материала в исследованиях памяти, проблемных 
ящиков в исследованиях мышления, всего того, что позволило бы 
отделить, выражаясь языком деятельностного подхода (Леонтьев, 
1975), «чувственную ткань» от «предметного содержания». Из-
вестные ограничения аналитической интроспекции также были 
направлены на исключение встречных конструктивных процес-
сов.
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Рисунок A. Информационный подход (адаптировано из Ey-

senk, 1992) 
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В целом, реконструктивное познание может быть определено 

как познание «снизу � вверх». Этот термин изначально был 
предложен в компьютерных науках и теории искусственного ин-
теллекта для обозначения процесса, создающего из отдельных 
элементов структурное целое. Особенность такого процесса со-
стоит в том, что целое формируется, не исходя из заранее сфор-
мированного плана, а лишь на основе взаимодействия исходных 
элементов. Модели и теории, реализующие такой подход к по-
знанию, принято называть структурно-блочными, так как они 
трактуют когнитивный процесс как последовательную обработку 
на нескольких стадиях поступающей информации. При этом 
предполагается, что результат обработки на одной стадии может 
оказывать влияние на характер анализа информации на после-
дующих стадиях, но не наоборот. По сути дела эта модель отра-
жает классические, в отдаленной перспективе � еще локковские, 
представления о природе познавательных процессов, развитые в 
дальнейшем в бихевиористских концепциях. Вершиной такого 
подхода можно считать поздние концепции бихевиоризма, в ча-
стности, осгудовский семантический дифференциал (Osgood, 
1953) и TOTE Миллера, Галантера и Прибрама (1965), а также 
выросшие из них ранние теории информационного подхода (см. 
рисунок a). 
Классическим примером структурно-блочной модели может 

служить так называемая трехкомпонентная теория памяти, пред-
ложенная в конце 60-ых годов Аткинсоном и Шиффрином (Ат-
кинсон, 1980; Attkinson & Schiffrin, 1968). Развивая основные по-
ложения модели памяти Во и Нормана (Waugh & Norman, 1965), 
эта теория по сути дела претендовала на то, чтобы стать обще-
психологической теорией познания. Она постулирует три стадии 
когнитивной обработки. Первая � модально-специфический 
сенсорный регистр, применительно к зрению позже названный 
иконической памятью, а применительно к слуху � эхоической. 
Основное назначение сенсорного регистра � кратковременное 
(порядка 1 секунды) удержание следа восприятия. Вторая стадия 
обработки информации � кратковременная память. Здесь ин-
формация удерживается в пассивной форме в течение примерно 
20-30 секунд, а посредством проговаривания � сколь угодно 
долго. Функция кратковременной памяти состоит в закреплении 
сенсорного следа, его структурировании и передаче в долговре-
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менное хранение. Долговременная память � это третья стадия 
обработки информации. В ней информация преобразуется в се-
мантические коды, которые могут храниться в деактивированной 
форме в течение неопределенно длительного срока, сравнимого с 
продолжительностью жизни человека. 
Трехкомпонентная теория способна описывать и обратное 

движение информации из долговременного хранения в кратко-
временное. Такое движение осуществляется, в частности, за счет 
активации структур долговременной памяти. Таким образом, на-
пример, осуществляется любое извлечение информации в актив-
ную форму, а также реализуются процедуры поиска в памяти. 
Однако общий принцип системной организации остается преж-
ним: от элемента к целому, т.е. «снизу � вверх». В более позд-
них реализациях своей теории Аткинсон и Шиффрин попыта-
лись, правда, внести элементы конструктивного познания в свою 
схему, в частности, предположив существование управляющих 
процедур (Attkinson & Schiffrin, 1968). 

 
Конструктивное познание 
Конструктивное познание определяется в первую очередь не 

структурой окружающего мира, а когнитивными ожиданиями по-
знающего субъекта. Этот способ познания принято определять 
как познание «сверху � вниз». Доминирующими в этой системе 
являются эффекты когнитивных схем, выражающие активность 
субъекта. Предполагается, что познание основывается не столько 
на описании свойств объекта, сколько на заранее имеющихся у 
субъекта представлениях об этих свойствах. Эти представления 
фиксированы в когнитивных схемах. Однако сами когнитивные 
схемы, конечно же, не являются статичными объектами. Они, на-
правляя активность субъекта, модифицируются накопленным 
опытом (Найссер, 1981). 
Примерами теорий познания, реализующими такое о нем 

представление, являются теоретическая концепция Бартлетта, ка-
сающаяся активной природы памяти (Bartlett, 1932), модели 
поздней фильтрации в каналах переработки информации (e.g. 
Deutsch & Deutsch, 1963), подход «умений и навыков» У. Найссе-
ра (1981). Сюда же можно отнести и идеологию «нового взгляда» 
Дж. Брунера (1977) и его сторонников, активно разрабатывавших 
несколько десятилетий назад проблемы установки и мотивации в 
процессах восприятия и выдвинувших в связи с этим гипотезу 
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перцептивной готовности (см. также Логвиненко, 1976; Столин, 
1976); результаты этой работы позже были воплощены в теорию 
перцептивных гипотез, детально разработанную Р. Грегори 
(1970; 1972). В психологии мышления истоками такого подхода 
являются работы представителей вюрцбургской школы, а также 
тесно примыкавшего к ней О. Зельца. Значительно более деталь-
но применительно к мышлению этот подход был развит в ин-
формационных теориях, в частности в теории мышления Ньюэла 
и Саймона (Newell & Simon, 1972; Ernst & Newell, 1969). 

 
Иерархии и гетерархии познания 
Если в построении теории когнитивной организации исходить 

из того, что организован не только окружающий мир, но и по-
знающий его субъект, то простые линейные модели познания 
оказываются несостоятельными. Главный вопрос здесь � это 
вопрос о взаимодействии двух упорядоченных структур. Такое 
взаимодействие, по всей видимости, предполагает многоуровне-
вую организацию познания, в которой каждый уровень реализует 
то или иное представление о строении окружающего мира. 
Одной из первых эксплицитных теорий многоуровневой ког-

нитивной организации была теория построения движений, пред-
ложенная Н.А. Бернштейном (1947). В ней постулировалось су-
ществование нескольких относительно независимых друг от дру-
га уровней двигательных координаций. На низшем уровне A 
осуществляются простейшие произвольные и непроизвольные 
координации, такие как поддержание тонуса или тремор. Более 
высокий уровень B координирует синергии, предполагая участие 
в движении целых групп мышц. Еще более высокий уровень C 
осуществляет пространственные координации. Осмысленные 
действия с предметами человеческой культуры осуществляются 
на основе координаций уровня D, а смысловые (символические) 
координации, такие как письменная или устная речь, осуществ-
ляются на уровне E. Все эти уровни находятся в иерархическом 
соподчинении от A к E, однако в реальном движении нет никакой 
необходимости всегда задействовать все уровни. Для этого в сис-
теме выделяется ведущий уровень, осуществляющий управление 
нижележащими уровнями. Таким образом, возникает иерархиче-
ская система двигательных взаимодействий. 
В последнее время в психологии накоплен целый ряд фактов, 

которые свидетельствуют о том, что схема Бернштейна может 
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быть адаптирована применительно к более широкому спектру 
психологических закономерностей. Подобные факты послужили 
основанием некоторым авторам для обобщения теории построе-
ния движений и придания ей более фундаментального характера 
(Величковский, 1985; 1990; Величковский, Капица, 1987). Одна-
ко описанная в этих работах система познавательных процессов 
не всегда строится по жестко иерархическому принципу. Ведь 
известно, что отдельные подструктуры единой системы познания 
в целом ряде случаев могут вести себя вполне автономно, незави-
симо друг от друга. Поэтому вновь созданная модель претендует 
на то, чтобы стать не иерархической, а гетерархической. 
Представления о когнитивной организации как системной ге-

терархии еще только развиваются в психологической теории. Их 
предпосылками стали, во-первых, исследования процессов мета-
познания, начавшиеся в конце 60-ых годов (Flavell & Wellman, 
1977; Ляудис, 1990), и, во-вторых, критика, с которой столкну-
лась ранняя трактовка компьютерной метафоры в когнитивной 
психологии. 
Исследования процессов и функций метапознания показали, 

что наши познавательные возможности в значительной степени 
определяются нашими представлениями о способах хранения и 
обработки знаний. При этом мы можем выбирать различные сис-
темы, и в этих системах наше познание будет иметь различную 
функциональную реализацию. Это в значительной степени связа-
но с развитием ситуативной мотивации, т.е. с выбором адекват-
ных для данной ситуации способов и моделей поведения, его це-
лей и оценкой задач, доступных и недоступных для решения. 
Речь идет о таких феноменах, как целеполагание, эмоциональная 
активация, каузальная атрибуция, временная перспектива, плани-
рование действий, выбор адекватного уровня притязаний. Иерар-
хические модели, развиваемые для описания преимущественно 
стандартных способов поведения, т.е. тех, которые связаны в ос-
новном с реализацией стандартных целей (например, процессов 
рутинного речепорождения), оказываются недостаточно гибкими 
для объяснения этих феноменов. Критика этих моделей служит 
основой для пересмотра общих методологических принципов со-
временной когнитивной психологии, что прежде всего, связано с 
отказом от первоначальной трактовки компьютерной метафоры, 
реализованной в трехкомпонентной теории памяти и ей подоб-
ных. 
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Дело в том, что такого рода модели в значительной степени 
воспроизводили архитектуру и конфигурацию компьютера 60-ых 
годов и отражали основные направления теории и практики ком-
пьютерных наук того времени. Источником их построения были 
математические построения А. Тьюринга, известные как машина 
Тьюринга. Однако исходные предпосылки машины Тьюринга ни 
в коем случае не предполагали именно такую ее реализацию. По-
видимому, одной из альтернатив был бы переход к моделям кон-
некционизма, возможно, более известным как PDP-модели, или 
модели параллельно распределенной обработки. Однако и они не 
свободны от принципиальных недостатков методологического 
плана, что заставляет их рассматривать скорее в качестве теорий 
реализации (Фодор, Пылышин, 1996). 
Представляется необходимым поэтому сформулировать неко-

торые новые принципы реализации компьютерной метафоры в 
современных условиях развития когнитивной психологии и коги-
тологии. Они в значительной степени должны основываться на 
представлениях о машине будущего. Основными характеристи-
ками такой машины, по-видимому, станут параллельная обработ-
ка информации и самопрограммирование на основе высокоин-
теллектуальных эвристик логического вывода. 

 
Система познания 
Исходя из таких принципов и основываясь на представлении 

о гетерархической организации познания, представляется воз-
можным предложить следующую теоретическую конструкцию, 
определяющую общие принципы организации познания (рисунок 
b). 
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Рисунок B. Гипотетическая система познания 
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Глобальная организация. Будем выделять в общей системе 
познания две основных составляющих, два пласта системной ор-
ганизации (см. также Kosslyn, 1987). Одна из этих составляющих 
контролирует процессы сканирования сенсорных характеристик 
среды. Этот пласт познания обеспечивается структурами и про-
цессами сенсорной организации. Другая сторона познания обес-
печивает семантический, смысловой, анализ информации на ос-
нове систем семантической организации. Морфологической ос-
новой этих систем являются структуры правого и левого полу-
шарий головного мозга человека. Несмотря на то, что функцио-
нальные свойства этих двух систем когнитивной организации, 
очевидно, различаются, их единство обеспечивается, во-первых, 
общими принципами структурной и процессуальной реализации, 
и во-вторых, общей системой управления, обеспечивающей ме-
такогнитивный анализ. 
Если рассматривать более конкретно вопрос о координации 

структур и процессов познания у человека, то необходимо в свя-
зи с этим выделить три основополагающих уровня когнитивной 
организации: декларативный, процедурный и метапроцедурный. 
Декларативный уровень фиксирует знания и представления в 

явном виде. Это так называемая память «что?», если пользовать-
ся определением Райла (Ryle, 1949). Считается, что декларатив-
ный способ представления знаний и, если рассуждать в более 
широком контексте, когнитивной организации характерен только 
для высокоорганизованных уровней построения познавательных 
действий (Величковский, Капица, 1987). Более универсальным 
является представление знаний в виде когнитивных процедур. 
Процедурный уровень фиксирует представления о том, как мо-
жет быть создано новое знание или осуществлена конкретная по-
знавательная операция. Иными словами, когнитивные процедуры 
представляют собой общие способы организации познавательной 
активности. Они не содержат в себе знаний в явном виде. Это так 
называемая память «как?» (Ryle, 1949). 
Необходимо отметить, что различия между декларативным и 

процедурным способами когнитивной организации не являются 
абсолютными по отношению к конкретному знанию. Форма 
представления знаний не является фиксированной и заранее за-
данной, как это иногда предполагается в некоторых концепциях 
интеллекта. Эта форма скорее зависит от ситуации, в которой 
осуществляется акт познания, точнее от того, как субъект пред-
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ставляет себе эту ситуацию и свои собственные возможности в 
ней, т.е. от своей метакогнитивной активности. Процедуры мета-
познания, назовем их когнитивными метапроцедурами, или про-
сто метапроцедурами, задают множество возможных, а при опре-
деленных условиях и невозможных и даже абсурдных, миров. 
Эти миры определяют направление и динамику ситуативной мо-
тивации, а также выбор адекватной модели познания, или мен-
тальной модели, форм и средств ее построения. К когнитивным 
метапроцедурам, в частности, относятся эвристики мышления и 
правили прагматической семантики, т.е. правила построения 
ментальных моделей или пространств (см. Fauconnier, 1983). 
Иногда когнитивные метапроцедуры называют еще стратегиями 
понимания (van Dijk &  Kintsch, 1983). 
В теории познания, реализующей принцип гетерархии, долж-

ны быть представлены и описаны все три указанных уровня, в 
особенности уровень стратегического познания, или метапозна-
ния. Таким образом, сохраняя все преимущества иерархической 
модели, вновь созданная теория станет более гибкой в описании 
известных и неоткрытых психологических закономерностей, в 
особенности, высших когнитивных форм, поскольку наряду с 
принципом обработки «сверху � вниз» она допускает и обработ-
ку «снизу � вверх», идущую от свойств объекта познания. В на-
стоящее время такая трактовка познания может стать наиболее 
универсальной. Она предполагает как бы два параллельных слоя 
познания. Один из них задает базовую организацию познания, 
второй � стратегическую.  
Базовые системы представляют собой реализацию когнитив-

ных автоматизмов, которые, как правило, субъектом не осозна-
ются, если познавательная ситуация не выходит за пределы ру-
тинных схем. Эти системы обеспечивают эффективное познание 
в заранее определенных условиях и бывают автоматическими и 
автоматизированными. Автоматические системы познания имеют 
наиболее жесткую организацию. Они обеспечиваются врожден-
ными системами нейроорганизации. Автоматизированные систе-
мы, в принципе, могут перестраиваться, но только в том случае, 
когда они формируются под сознательным контролем (см. одна-
ко Lewicki, Hill, & Bizot,  1988). 
Стратегические процессы эвристичны и наиболее гибки. Сте-

пень их развития определяет способность приспосабливаться к 
нестандартным условиям познания. Как правило, они работают 
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под контролем сознания, хотя в развитой форме могут быть и 
«надсознательными» (Гиппенрейтер, 1996). 

«Что?» и «как?». Рассмотрим теперь чуть более подробно 
общую систему базовой организации познания. Акцент в этом 
изложении делается преимущественно на структурах и процессах 
семантической организации. Предполагается, однако, что подоб-
ного рода закономерности применимы и к системе сенсорной ор-
ганизации. Именно поэтому на схеме (рисунок b) эти две систе-
мы показаны как единые. 
Коллинз и Лофтус (Collins & Loftus, 1975) предложили тео-

рию, описывающую семантическую память как квазипространст-
венную сетевую структуру, узлы которой отражают значения, а 
ребра � семантические отношения между ними (принадлежно-
сти, субординатности и т.д.). В процессах познания происходит 
активация определенной части этой семантической сети и пере-
дача возбуждения от этой части к другим по ребрам сети. Эти 
процессы могут генерироваться и намеренно самим субъектом в 
процессе решения конкретных когнитивных задач. Коллинз и 
Лофтус описали некоторые возможные процедуры взаимо-
действия с этой семантической сетью.  
Теория распространения возбуждения Коллинза и Лофтус в 

целом выходит за рамки собственно моделирования структур и 
процессов семантической памяти, являясь скорее общей теорией, 
поэтому она имеет довольно абстрактный характер. С ее помо-
щью возможно описание целого ряда феноменов, касающихся 
структур и процессов как категориальной, так и тематической ор-
ганизации знаний (Yekovich & Walker, 1986). Это дало основание 
некоторым исследователям говорить о том, что модель распро-
странения возбуждения открывает возможность объяснить лю-
бой феномен, но не дает возможности предсказать какое-либо 
явление или какую-либо закономерность более или менее опре-
деленно (Smith, 1978). Именно поэтому модель Коллинза и Лоф-
тус получила признание в качестве общего принципа функцио-
нирования памяти, но не в качестве конкретной модели органи-
зации знаний и значений в памяти человека. Представляется не-
обходимым поэтому, взяв сетевую модель за основу, попытаться 
достроить ее, придав ей более конкретное выражение.  
Во-первых, необходимо предположить, что в инактивирован-

ном состоянии семантическая сеть актуально не существует, т.е. 
ее части (элементы) ведут себя вполне автономно, независимо 
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друг от друга. Тем не менее, в этом состоянии семантическая сеть 
существует в качестве потенциального образования, на основе 
которого возможно построение структур тематической и катего-
риальной организации.  
Во-вторых, необходимо предположить, что в состоянии акти-

вации семантическая сеть существует не как глобальное целое, а 
в виде отдельных подсистем, имеющих свою собственную струк-
туру, формирующуюся ad hoc под влиянием вышележащих про-
цедур. Взаимодействие элементов внутри этих подсистем опре-
деляется их системными свойствами.  
Элементы и отношения. Э. Рош и ее коллеги (Rosch, Mervis, 

Gray, Johnson, & Boyes-Braem,1976) анализировали различия ме-
жду уровнями иерархии в категориальных структурах (семанти-
ческой памяти). Было высказано предположение о том, что каж-
дый уровень семантической иерархии � субординатный, сред-
ний и суперординатный � функционально соотносятся с различ-
ными когнитивными задачами. Наиболее универсальным являет-
ся средний уровень, синтезирующий функции субординатного 
уровня, описывающего наиболее специфические признаки пред-
мета, и суперординатного уровня, описывающего признаки более 
или менее широкого класса предметов.  К субординатному уров-
ню, например, относится категория «малиновка», а к суперорди-
натному � «животное». Средним уровнем абстракции и потому 
наиболее информативным является для данного случая категория 
«птица». Рош et al. выдвинули идею о том, что средний уровень 
абстракции описывает наиболее существенные признаки предме-
та на основе принципа валидности сигнала (см. однако Murphy, 
1984). Поэтому этот уровень категоризации был назван базовым.  
В серии экспериментальных исследований, проведенных Рош 

et al., а также в последующих исследованиях был обнаружен це-
лый ряд чрезвычайно интересных закономерностей, касающихся 
семантики познания.  
Было обнаружено, в частности, что число признаков, припи-

сываемых категориям суперординатного уровня, заметно меньше 
числа признаков, приписываемых категориям нижележащих 
уровней. Базовый уровень оказался наивысшим уровнем, количе-
ство признаков на котором не меньше количества признаков на 
нижележащих уровнях (Rosch et al., 1976).  
Другие исследователи показали, что между различными уров-

нями семантической иерархии наблюдаются не только количест-
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венные, но и качественные различия. Так, признаки суперорди-
натного уровня представляют собой по большей части примеры 
категорий, либо отражают отношения данной категории к другим 
категориям (Hoffmann, 1982). Признаки нижележащих уровней 
являются описаниями наглядных свойств объектов (Hoffmann, 
1982; Murphy & Smith, 1982), причем, признаки базового уровня 
представляют собой описания частей и материала предметов. 
Кроме того, было показано, что признаки базового уровня явля-
ются наиболее специфичными, т.е. относятся лишь к одной кате-
гории и не относятся к другим. В то же время на субординатном 
уровне наблюдается сильное пересечение признаков, относящих-
ся к различным категориям (Tversky & Hamenway, 1984).  
Анализируя проблему базового уровня абстракции примени-

тельно к предметным категориальным структурам, И. Хофман 
(1986; Hoffmann, 1982) выделяет два вида свойств: сенсорные и 
категориальные признаки.  
Сенсорные признаки отражают отношение отдельного рефе-

рента (конкретного или абстрактного) данного значения к его 
частям, как например: канарейка � желтая; канарейка � крылья 
и т. п. В экспериментах было показано, что наибольшее число та-
кого рода признаков свойственно категориям базового уровня. 
Под категориями в данном случае имеются в виду и представле-
ния о предметах, и представления о предметных сценах и на-
правлениях их развития (Rifkin 1985). Чаще всего, когда говорят 
о признаках какого-либо понятия, имеют в виду сенсорные при-
знаки, хотя нет абсолютно никаких оснований предполагать, что 
любое значение (понятие) может быть полностью описано только 
с помощью сенсорных признаков.  
Для категорий более высокого (суперординатного) уровня бо-

лее характерны признаки, описывающие отношения между раз-
личными категориями, образующими иерархию значений, как 
например: птица � канарейка, мебель � стул. Эти признаки 
Хофман называет категориальными. Именно спецификация при-
знаков и лежит в основе современного выделения различных 
уровней обобщения, хотя само выделение уровней иерархии в 
структуре понятий исторически предшествовало выделению сен-
сорных и категориальных признаков. 
Сенсорные и категориальные признаки формируют эмпириче-

скую основу понятий. Абстрактно-эмпирический подход лежал в 
основе большинства исследований по семантической памяти. 
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Вместе с тем было бы ошибочным утверждение о том, что только 
эти признаки и могут описать всю сложность понятия. Остается 
невыясненным функциональный аспект значения, изучение кото-
рого невозможно вне конкретного эмпирического контекста. 
Введение этого контекста в экспериментальное исследование по-
казало, что различия между иерархиями не всегда зависят лишь 
от эмпирических характеристик понятия (сенсорных и категори-
альных свойств). Так, например, при определенных условиях 
примеры субординатного и суперординатного уровня ведут себя 
как базовые понятия. Чаще всего это связано с введением и мо-
дификацией тематического контекста (Murphy & Brownell, 1985; 
Murphy & Wisniewski, 1989). 
Таким образом, семантические структуры памяти получают 

свое содержательное наполнение не только в плане специфика-
ции их эмпирических характеристик, но и в более широком тема-
тическом контексте. Следовательно, представление о родовидо-
вом соподчинении в структуре декларативной семантической се-
ти должно быть дополнено представлениями о тематической ор-
ганизации. Хорошо известно, что один и тот же предмет в раз-
личных ситуациях может выполнять различную функцию. Так, 
например, стул в одном случае может быть средством для сиде-
ния, а в другом � для запирания дверей. Чаще всего то или иное 
функциональное назначение предмета в различных ситуациях не 
связано напрямую с теми или иными его сенсорными или катего-
риальными свойствами, и вычленение функциональных возмож-
ностей предмета в ряде случаев становится самостоятельной 
проблемой, что иногда используется в качестве методического 
приема диагностики творческих способностей. Напротив, в од-
ной и той же ситуации различные предметы могут выполнять од-
ну и ту же функцию. В отсутствие стульев сидеть можно на ящи-
ке из-под овощей, на подоконнике или просто на полу. В прин-
ципе не сложно представить себе ситуацию, когда различные 
предметы, выполняющие одну и ту же функцию, ни имеют меж-
ду собой каких-либо общих сенсорных признаков и выражают 
различную категориальную принадлежность. 
Все эти факты, как кажется, дают основание говорить о суще-

ствовании особого вида признаков, описывающих содержание 
понятия в плане развертывания определенного вида активности 
человека, которые в принципе не могут быть сведены только к 
категориальным или сенсорным признакам, описывающим абст-
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рактное понятие. Эти признаки можно было бы назвать систем-
но-тематическими в том смысле, что они могут быть описаны в 
системе конкретных тематических связей, таких как стул � 
дверь, стул � сидеть. По-видимому, системно-тематические при-
знаки являются одним из видов контекстно-зависимых призна-
ков, описанных Л. Барсалоу (Barsalou, 1982), однако не сводятся 
к ним. 
В ряде экспериментов были получены факты, подтверждаю-

щие высказанные предположения (Высоков, 1993б; 1996; Изю-
мова, 1995; см. также McKoon & Ratcliff, 1989). 
Процедуры и взаимодействия. Руководствуясь приведенными 

соображениями, можно говорить о существовании в системе по-
знания трех базовых процедур, связанных с конструированием 
эмпирического и системного знания. Ими являются процедуры 
анализа сенсорных свойств, верификации категориальных при-
знаков (отношений) и разработки системно-тематического кон-
текста (см. также Изюмова, 1995). 
Есть все основания предполагать, что эффекты процедур ана-

лиза сенсорных свойств могут, в частности, проявляться в фактах 
семантического сходства, или семантической связности, описан-
ных в исследованиях по семантической памяти (см., например, 
Collins & Quillian, 1972a; 1972b; Smith, Shoben & Rips, 1974). Это 
предположение подтверждается исследованиями, в которых ис-
пытуемые верифицировали суждения, построенные по типу «S 
имеет P», как истинные, так и ложные. В этих экспериментах 
единственно наблюдаемым феноменом был феномен семантиче-
ской связности (Lorch, 1981). 
Что касается собственно категориальных отношений, то мож-

но выдвинуть предположение о том, что процедуры их верифи-
кации определяют семантические процессы поиска категориаль-
ных суперординат. Это предположение может быть поддержано 
результатами многих экспериментальных исследований (см., на-
пример, Chumbley, 1986; Высоков, 1993а; 1996; однако Casey, 
1992). 
Сложнее обстоит дело с процедурами анализа и разработки 

тематического контекста. Эта проблема практически не исследо-
валась в психологии. Одно из возможных предположений по 
этому поводу состоит в том, что эти процессы проявляются в эф-
фектах прототипичности. К такому выводу подводят поздние ра-
боты Э. Рош (см. Mervis & Rosch, 1981). В них было высказано 
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суждение о том, что выделение прототипа происходит не столько 
на основе сопоставления эмпирических признаков и анализа се-
мейного сходства, как это считалось ранее, хотя и это имеет ме-
сто, сколько на основе анализа более широкого тематического 
контекста, в который включены представители этой категории. 
Так, например, категория «птица» в этом случае может быть оп-
ределена как «то, что сидит за окном на ветке» (Mervis & Rosch, 
1981; Величковский, 1982; см. также Лакофф, 1988). Понятно, 
что такому определению могут соответствовать не все виды 
птиц, но лишь те, которые могут (физически) сидеть за окном на 
ветке, т.е. птицы небольшого размера, умеющие летать. Другие 
птицы � большого размера и не умеющие летать � в таком кон-
тексте будут всегда оцениваться как атипичные. Из этого приме-
ра видно, что представления о типичности примеров категории 
могут быть описаны с помощью внешне наблюдаемых призна-
ков, но в принципе не исчерпываются ими. Стоит только сменить 
тематический контекст, как тут же произойдет смена прототипа, 
а с ним и эмпирических признаков, описывающих категорию. 
Отсюда намечается второй путь анализа процедур распозна-

вания тематических отношений в системе познания человека. Он 
заключается в поиске принципиально новых тематических пере-
менных. Один из способов решения этой задачи � расщепление 
переменной «типичность» на ряд более элементарных состав-
ляющих. 
Описанные предположения были подвергнуты эксперимен-

тальному анализу (Высоков, 1993а; 1996). В серии экспериментов 
по распознаванию категориальных и тематических отношений 
было, в частности, показано, что эффекты прототипичности и ка-
тегориальной доминантности являются, по сути дела, независи-
мыми друг от друга, что, кстати, опровергает мнения и тех, кто 
считает самым важным принципом семантической организации 
прототипичность, и тех, кто в качестве таковой рассматривает 
категориальную доминантность. Результаты проведенных экспе-
риментов свидетельствуют в целом о правильности предположе-
ния о том, что эффекты категориальной организации прежде все-
го определяются именно категориальной доминантностью, но не 
типичностью. В свою очередь типичность определяет не столько 
эффекты категориальной организации, сколько процесс поиска 
тематического контекста. 
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Важно, однако, отметить, что эмпирически обнаруженные за-
кономерности не всегда существуют в чистом виде. В некоторых 
случаях когнитивный контекст может в значительной степени 
видоизменить действие выявленных закономерностей. Так, на-
пример, в условиях категориальной преднастройки тестовых 
стимулов оказывается весьма значимым фактор категориальной 
доминантности даже для процессов поиска тематического кон-
текста. Этот поиск, как было показано (Высоков, 1993a), осуще-
ствляется путем нахождения ассоциативной связи между предъ-
явленной категорией и возможным тематическим образованием, 
и в дальнейшем задача тематического решения может подме-
няться задачей нахождения возможной суперординаты. Обратное 
имеет место для задач категориального решения в условиях тема-
тической преднастройки. Иными словами, общность двух видов 
семантической организации в процессах познания определяется 
также и тем, что один способ организации может послужить опо-
рой для процессов анализа отношений другого типа. Последнее 
замечание весьма важно для понимания результатов работ, в ко-
торых осуществлялся анализ того, как тематический контекст 
может влиять на структуры и процессы семантического памяти, 
дело в том, что в этих результатах, по-видимому, отражаются не 
структуры и процессы категориальной организации, а структуры 
и процессы тематической организации. При этом речь не идет о 
том, что в таких экспериментах исследователи недостаточно чет-
ко проводят контроль за экспериментальными действиями. Про-
сто такая подмена и определяет саму суть рассматриваемых фе-
номенов, причем сами эти феномены отражают  процессы не 
стратегической, но базовой организации, которые в свою очередь 
находятся под контролем процедур метакогнитивного анализа. 
Эти метапроцедуры определяют оптимальный способ решения 
для заданных когнитивных условий. Если бы наше познание ра-
ботало по несколько иным принципам, оно бы не было столь 
гибким и эффективным.  
Представленный в этой работе подход к анализу организации 

и семантики познания еще далек от полной реализации. Поэтому 
здесь была дана лишь его самая общая схема. Дальнейшие теоре-
тические и экспериментальные исследование покажут, в каком 
направлении будет развиваться этот подход, и как будет обога-
щаться эта пока еще абстрактная схема. 
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Способность исследовать и анализировать ситуации со мно-
жеством взаимосвязанных факторов, вызывающих сложную кар-
тину следствий, является одной из наиболее важных характери-
стик развитого логического и творческого мышления. Такие мно-
гофакторные ситуации требуют значительно более высокого 
уровня осмысления информации и организации деятельности, 
чем ситуации другого, более простого типа, в которых каждая 
причина вызывает свое однозначно определенное следствие, а 
комбинирование нескольких факторов приводит к простой сумме 
этих следствий. Соответствующие исследования мышления ши-
роко проводятся на взрослых, например, в контексте решения 
ими сложных задач по управлению компьютеризованными сис-
темами, моделирующими взаимодействия большого числа неиз-
вестных факторов [2]. Младшим школьникам и подросткам в ка-
честве экспериментальных предъявляются многофакторные зада-
чи более простого типа [3]. 
Однако при традиционном обучении детям в основном пред-

лагаются задания, в основе которых лежат жесткие связи типа 
"одна причина - одно следствие". Такие задачи требуют нахож-
дения единственного правильного способа выполнения и имеют 
единственный правильный ответ. Учебная деятельность с такого 
рода материалом хотя и имеет свои достоинства, но может при-
вести к формированию косного, консервативного мышления, ес-
ли не будет компенсирована активным погружением ребенка в 
проблемные ситуации другого типа. Это ситуации, моделирую-
щие взаимосвязи (в том числе, неоднозначные) между несколь-
кими предметами или явлениями; ситуации, создающие про-
странство для обработки информации сразу по нескольким на-
правлениям, анализа множества возможных вариантов решений, 
развертывания комбинаторного мышления. 
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В проведенном нами цикле экспериментов с участием более 
200 испытуемых 5-6 лет было показано, что уже дошкольники 
способны самостоятельно осуществлять достаточно эффектив-
ный комбинаторный перебор факторов и понимать многофактор-
ные механические, математические и логические зависимости в 
процессе обследования специально разработанных проблемных 
игрушек [1]. 
В данной статье описывается другой тип объектов - компью-

терные игры для детей 5-12 лет, также требующие комбинирова-
ния и анализа взаимодействия системы факторов. В пакет, на-
званный �Клубок причин, или поиграем в комбинаторику� входят 
5 игр. Четыре из них изготовлены по нашим сценариям ассоциа-
цией "Компьютер и детство" и распространяются в детских са-
дах, последняя игра существует в экспериментальном варианте. 

1. Самая простая игра, с которой и рекомендуется начинать 
знакомство ребенка с данным пакетом программ - это "Фанта-
стические животные". В ней дети могут создавать забавные изо-
бражения несуществующих животных, комбинируя части изо-
бражений реальных существ: лягушки, гуся, кенгуру, рыбы. Час-
ти изображений расположены вдоль горизонтальной и верти-
кальной осей координат, и гибрид является результатом выбора 
двух частей по каждой из осей. Эта игра не представляет каких-
либо интеллектуальных сложностей для детей. Ее цель - вызвать 
живой интерес ребенка к комбинированию, стимулировать его 
воображение, сформировать готовность к осуществлению разно-
образных неожиданных комбинаций, приводящих к новому ре-
зультату, а также познакомить в случае необходимости с исполь-
зованием осей координат. 

2. Более сложная игра сходного типа - "Волшебные ключи" - 
также направлена на формирование умения создавать множество 
разнообразных объектов путем комбинирования их исходных 
признаков. Ребенок должен сконструировать набор ключей для 
открывания дверей темниц, в которых заперты принцессы. Кон-
струирование ключей осуществляется посредством комбиниро-
вания их цвета, формы и размера. В вариантах "4 принцессы" и 
"6 принцесс" ребенок работает с двумя признаками (цветом и 
формой) и должен сделать либо 4, либо 6 ключей. В варианте "8 
принцесс и 8 гномов" дети работают уже с тремя признаками и 
должны сделать 8 ключей для спасения 8 принцесс и превраще-
ния 8 гномов, сторожащих этих принцесс, в принцев. Во всех 
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трех вариантах различные формы ключей представлены на экра-
не в виде ряда контуров, расположенных вдоль горизонтальной 
оси, а различные цвета представлены в виде цветных квадратов, 
расположенных вдоль вертикальной оси. Выбирая какой-либо 
контур ключа и какой-либо цвет, ребенок делает соответствую-
щий ключ и таким образом постепенно заполняет матрицу всех 
возможных сочетаний "форма х цвет". Все ключи он должен сде-
лать заранее, до входа в подземелье, иначе не удастся спасти всех 
принцесс. Результаты своей деятельности по конструированию и 
использованию ключей он может непосредственно увидеть в фи-
нальном кадре, где изображены как все спасенные персонажи, 
так и оставшиеся в подземелье. 
Таким образом, данная игра способствует формированию у 

детей следующих умений, существенно важных для умственного 
развития: умения сравнивать объекты по нескольким признакам 
одновременно; умения планировать свою деятельность, преду-
сматривая множество возможных вариантов; умения строить 
стратегию полного комбинаторного перебора этих вариантов; 
умения работать с матрицами. 

3. Игра "Помоги птенчику" предназначена для стимулирова-
ния комбинаторного мышления детей на материале арифметики. 
Персонажи игры - несколько зверей разного роста и птенец, вы-
павший из гнезда. Для возвращения птенца на дерево ребенок 
должен выбрать животных такого роста, чтобы они, встав друг на 
друга, дотянулись до гнезда. Ни один из зверей поодиночке не 
может этого сделать, и дети наглядно убеждаются в том, что не-
которые задачи решаются именно путем комбинирования, при-
чем разные комбинации приводят к существенно разным резуль-
татам. Ребенок осуществляет комбинаторный перебор различных 
пар персонажей, складывает величины их ростов и сравнивает 
полученные суммы с высотой гнезда. Таким образом, дети в уп-
рощенном виде знакомятся с очень важной стратегией решения 
целого класса оптимизационных задач (включая, например, ма-
тематическую проблему оптимальной упаковки различных объ-
ектов в заданном объеме). 

4. Игра "Волки и поросята" предназначена для формирования 
логического комбинаторного мышления детей, а также деятель-
ности экспериментирования. Ребенок должен посредством ис-
следовательских практических действий выявлять причинные 
отношения между событиями в условиях неустранимой связи 



А.Н.Поддьяков 129 

между несколькими причинами. Он не может непосредственно 
наблюдать эффект какой-либо одной причины, а работает только 
с их комбинациями. От него требуется определить, какое следст-
вие связано с той или иной причиной в "чистом виде", и затем на 
основе этой информации вызвать желаемое явление. 
Персонажи игры - поросята, пытающиеся добраться до водо-

поя, и караулящие их волки. Задача ребенка - дать напиться по-
росятам, обезопасив их от волков. Поросят пятеро и живут они в 
пяти пронумерованных домиках разного цвета. С каждым доми-
ком связана определенная клавиша с тем же номером. На трех 
дорожках из пяти, ведущих от домиков к воде, спрятались волки, 
а две оставшиеся дорожки свободны, безопасны. Поросята боятся 
волков и выходят из домиков по команде ребенка не по одному, а 
лишь по двое. Только нажав какие-либо две клавиши из пяти (то 
есть комбинируя причины), ребенок видит, что два поросенка 
одновременно выходят из каких-то двух домиков (комбинация 
следствий). В случае опасности он может вернуть поросят обрат-
но, а если опасности нет, то пускает их к воде. Сложность игры 
состоит в том, что расположение домиков друг относительно 
друга меняется каждый раз случайным образом, а волки красят 
часть из них в серый цвет, убирая и номера, чтобы ребенок не 
мог отличить домики друг от друга. Таким образом, ребенку не-
известно, какие клавиши с какими домиками связаны, и он дол-
жен это установить. Игра имеет 9 вариантов, различающихся тем, 
сколько домиков закрашено в серый цвет и какие именно. На-
пример,  схема одного из заданий 5-го варианта такова: 

     вода______________________________домик ? 
     вода_____________волк_____________домик 3 
     вода_____________волк_____________домик ? 
     вода______________________________домик 5 
     вода_____________волк_____________домик ? 
 
Варианты делятся на несколько групп, расположенных в по-

рядке возрастания уровня сложности. Внутри каждой группы ва-
рианты также расположены в порядке возрастания сложности. 
Классификация вариантов проведена по двум признакам. Один 
признак - степень полноты исходной информации, необходимой 
для решения. Чем выше полнота исходной информации, тем 
меньше практических действий должен совершить ребенок, что-
бы обнаружить недостающую информацию, и тем короче тре-
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буемая цепочка рассуждений. Второй признак классификации - 
является ли исходная информация позитивной или негативной. 
Информация считается позитивной, если видны номера и цвета 
безопасных домиков, из которых можно выпускать поросят. В 
этом случае ребенок сразу может нажать нужные клавиши. Ис-
ходная информация считается негативной если видны номера и 
цвета опасных домиков. В этом случае ребенок может опреде-
лить, какой домик может быть безопасен, не непосредственно, 
визуально, а путем рассуждений (например, применив метод ис-
ключения). 
Краткая характеристика всех вариантов представлена в таб-

лице. 
N варианта степень 

полноты 
исход-
ной ин-
форма-
ции 

вид ис-
ходной 
информа-
ции 

число до-
миков, но-
мера и цве-
та которых 
известны 

максималь-
ное число 
ходов, необ-
ходимое для 
решения 

1 полная позитив-
ная 

5 (все) 1 

2 полная позитив-
ная + не-
гативная 

1 безопас-
ный + 3 
опасных 

1 

3 полная негатив-
ная 

3 опасных 1 

4 неполная позитив-
ная + не-
гативная 

1 безопас-
ный + 2 
опасных 

2 

5 неполная позитив-
ная + не-
гативная 

1 безопас-
ный + 1 
опасный 

3 

6 неполная позитив-
ная 

1 безопас-
ный 

3 

7 неполная негатив-
ная 

2 опасных 3 

8 неполная негатив-
ная 

1 опасный 3 

9 информация отсут-
ствует 

0 4 
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Под ходом понимается вызов двух поросят из домиков. 
В вариантах 1-3 ребенок может определить пару нужных кла-

виш без предварительных проб, либо непосредственно увидев 
номера и цвета безопасных домиков, либо установив их методом 
исключения (поскольку номера и цвета всех опасных домиков 
известны). Вариант 1 не требует каких-либо интеллектуальных 
усилий от ребенка. Он необходим для освоения игровой ситуации 
и правил игры. Варианты 2 и 3 предназначены для того, чтобы 
ребенок научился делать выводы на основе негативной информа-
ции и совершал осмысленные ходы на основе предварительного 
анализа ситуации, а не хаотически перебирал клавиши. 
Варианты 4-9 характеризуются отсутствие полной исходной 

информации. Здесь ребенок уже не может сразу определить нуж-
ную клавишу и должен осуществлять пробующие, исследова-
тельские действия, чтобы добыть необходимые сведения. Про-
анализировав исходную информацию (если она есть), ребенок 
выбирает ту или иную пару клавиш. Нажав их, он должен про-
анализировать полученную информацию и построить следующий 
ход, достаточно информативный и результативный. Наиболее 
сложен в этом отношении вариант 9, в котором вообще не со-
держится информация о номерах и цветах домиков. Он интересен 
и взрослым. 
Таким образом, в процессе данной игры у детей формируются 

следующие умения: анализировать неполную информацию об 
объектах, выдвигать вероятностные гипотезы о связях между ни-
ми, строить стратегию практических исследовательских действий 
для проверки этих гипотез в форме поискового комбинаторного 
перебора, менять стратегию в зависимости от полученной ин-
формации. 

5. В игре "Волшебники" реализован принцип системного под-
хода, в соответствии с которым включение элемента одной сис-
темы в другую систему трансформирует и сам элемент, и эту 
вторую систему. Программа предлагает разветвленную сеть раз-
личных задач, начиная с доступных дошкольникам и кончая 
сложными даже для взрослых. 
Данная игра относится к типу реверси (реверси - игра на шах-

матной доске, по которой, в частности, проводятся чемпионаты 
мира). Но наша игра разработана со специальной целью изучения 
и формирования комбинаторного логического мышления и имеет 
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ряд важных отличий. Одна из ее принципиальных особенностей 
состоит в том, что игровой ход включает воздействие сразу на 
два объекта. Кроме того, она содержит возможность эксперимен-
тирования в условиях неопределенности. 
В игре имеются добрые и злые волшебники, которые могут 

взаимодействовать между собой и превращать друг друга по оп-
ределенным логическим правилам. Они расположены на экране в 
двух параллельных горизонтальных рядах - один под другим. 
Каждый ряд может содержать от 1 до 5 персонажей, но для осу-
ществления превращений необходимо, чтобы один из рядов 
включал в себя не менее трех элементов. Численное соотношение 
и взаимное расположение персонажей задают уровень сложности 
игры. Игровое действие состоит в обмене местами одного персо-
нажа верхнего ряда и одного персонажа нижнего ряда. Если в ре-
зультате обмена персонаж оказался между двумя "чужими" (то 
есть злой между двумя добрыми или добрый между двумя злы-
ми), то он тоже превращается в "чужого". При всех остальных 
вариантах соседства превращение не происходит. То есть персо-
наж не изменяется, если он попадает между двумя "своими", или 
"своим" и "чужим", или в край ряда. Необходимо подчеркнуть, 
что превращению подвергаются только персонажи - участники 
обмена, то есть те, кто только что перешел на другое место. Ос-
тальные не изменяются даже несмотря на возникшее в результате 
обмена неблагоприятное соседство. Рассмотрим пример. 

☺ ☺ ☺ 
" " " 
Здесь при обмене среднего доброго на крайнего злого добрый 

попадает в край ряда и не изменяется, а злой попадает между 
двумя добрыми и превращается в доброго. 
Игровые задания могут быть различными: превратить всех 

злых персонажей в добрых; перевести персонажи из одного рас-
положения в другое, не изменив их численного соотношения и 
т.д. 
Можно видеть, что при выборе хода ребенок должен проана-

лизировать минимум 6 взаимодействующих факторов: 2 фактора 
- это сами участники обмена и 4 фактора - соседство слева и 
справа от каждого из них. Эта задача значительно облегчается 
благодаря наглядности представления факторов и простоте пра-
вил их взаимодействия. 
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Игра имеет 5 вариантов: "Все персонажи видны", "Игра всле-
пую", "Игра с активным противником", "Игра вслепую с актив-
ным противником", "Придумай задачу сам". В первых четырех 
вариантах игровой целью является превращение злых персона-
жей в добрых. В целом, эти 4 варианта расположены в порядке 
увеличения сложности, но при этом каждый из них содержит и 
простые, и сложные задания. В пятом варианте ребенок может 
сам придумывать новые позиции, новые игровые цели и экспе-
риментировать с ними, используя все возможности предшест-
вующих вариантов, а также некоторые дополнительные. 
Вариант "Все персонажи видны" содержит 6 заданий с раз-

личным соотношение добрых и злых волшебников: от задания "3 
добрых против 2 злых" до "2 добрых против 5 злых". Первое за-
дание очень простое, а последнее достаточно трудно даже для 
взрослых, поскольку в нем необходимо вначале спланировать 
цепочку подготовительных обменов, а лишь затем можно осуще-
ствлять превращения. 
Вариант "Игра вслепую" содержит задания на исследование 

ситуации и принятие решения в условиях неопределенности. Все 
персонажи в заданиях этого варианта закрыты одинаковыми щи-
тами, так что невозможно отличить доброго от злого. После того, 
как играющий произвел обмен каких-либо двух персонажей, они 
становятся видны. Тем самым ребенок может исследовать ситуа-
цию. Однако очевидно, что играть в таких условиях надо осто-
рожно, внимательно продумывая ходы. Иначе можно осущест-
вить нежелательные превращения, которые могут оказаться не-
обратимыми. Принятие решения требует здесь специальных 
стратегий. Данный вариант содержит 7 подвариантов: от "8 доб-
рых против 2 злых" до "2 добрых против 8 злых". Последний 
подвариант особенно сложен, поскольку даже одно ошибочное 
превращение доброго в злого приводит к тому, что выигрыш ста-
новится невозможен - для превращения злых нужно минимум два 
добрых. 
Вариант "Игра с активным противником" содержит 5 подва-

риантов: от задания "8 добрых против 2 злых" до "4 добрых про-
тив 6 злых". После каждого хода играющего на экране появляет-
ся злой персонаж, который делает ход за злых. Этот вариант 
сложнее предыдущего, поскольку ребенок должен находить наи-
более эффективные обмены, максимально улучшающие положе-
ние добрых и ухудшающие положение злых. Любые ошибочные 
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или просто неточные ходы играющего сразу используются "про-
тивником". 
Вариант "Игра вслепую с активным противником" наиболее 

труден. Он объединяет в себе два предшествующих варианта, 
причем персонаж, играющий за злых, "видит" сквозь щиты, то 
есть владеет полной информацией, и после его ходов обменивае-
мые персонажи не становятся видимыми. Обратной связью для 
играющего могут служить открываемые им при обмене персона-
жи, ходы злого и изменение счета на табло, показывающем число 
добрых и злых персонажей. Уровень сложности заданий опреде-
ляется численным соотношением добрых и злых персонажей и 
соотношением их видимой и закрытой части. Первый параметр 
варьирует от "8 добрых против 2 злых" до "6 добрых против 4 
злых", второй - от 50% невидимых до 100%. 
В варианте "Придумай задачу сам" играющий может сам 

строить два ряда персонажей, закрывать часть из них или всех 
щитами, изменять порядок их расположения на случайный с по-
мощью команды "перетасовать", вызывать активного противника 
или же персонаж, играющий, наоборот, за добрых, стирать ста-
рую позицию и начинать новую. Тем самым он получает воз-
можность создавать и исследовать ситуации, выходящие за рамки 
заданий предшествующих вариантов. Например, он может поста-
вить сам себе задачу выяснить, какие ситуации являются потен-
циально выигрышными, а какие - проигрышными даже при без-
ошибочной игре, какова "критическая масса" невидимых персо-
нажей, делающая ситуацию проигрышной, и т.д. 
Таким образом, данный пакет компьютерных игр позволяет 

предлагать детям разнообразные комбинаторные логические за-
дачи со взаимодействием факторов, различающиеся по содержа-
нию и уровню сложности, а также предоставляет ребенку воз-
можность самому строить многофакторные ситуации и экспери-
ментировать с ними. 
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ОТ КРИТИКИ КОННЕКЦИОНИЗМА К 
ГИБРИДНЫМ СИСТЕМАМ ОБРАБОТКИ 

ИНФОРМАЦИИ  
 

Цепцов В.А, 
Институт психологии РАН.14 

     
Коннекционизм, заметные успехи которого были с некоторой 

долей непонимания отмечены Фодором и Пылишиным во введе-
нии к недавно (1995) переведенной на русский язык статье, ос-
тался практически незамеченным в отечественной психологии. 
Это было обусловлено, с одной стороны, мощными теоретиче-
скими традициями психологии деятельности, общения и нейро-
лингвистики, которые создавали консервативный фон по отно-
шению к нововведениям, с другой - катастрофическим отстава-
нием компьютерных наук и соответственно почти полным отсут-
ствием междисциплинарных исследований в этой области. 
В отечественной психологии время от времени появлялась 

умозрительная критика кибернетического подхода, кибернетиче-
ской метафоры, однако это относилось в большинстве случаев к 
общим вопросам сопоставления "живой" психологии и "мертвой" 
машины. В западной психологии уже началась эпоха когнитив-
ной психологии, которая ставила своей задачей изучение процес-
сов обработки информации человеком и для нее, имеющей перед 
глазами достижения разработчиков искусственного интеллекта, 
эта разница не было столь уж очевидной - достоинства этой ме-
тафоры были рассмотрены Б.М. Величковским (1982, сс. 54-66). 
Действительно, когнитивная система человека обрабатывает 

информацию, и так называемая "компьютерная метафора" в от-
ношении психологической системы не так уж далека от реально-
сти. Еще со времен Декарта, "Хомо Механикус" стал одной из 
полноправных ипостасей человека в физическом мире. Согласно 
тезису о различении протяженной смертной субстанции (кости, 
мускулы, нервы и т.д.) и бессмертной непротяженной (мысли), 
человек в "протяженном" измерении целиком сопоставим с ма-
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шиной. Посылка, возникшая на фоне средневекового уровня раз-
вития техники, в эпоху компьютеров приобретает совершенно 
новые черты. 
Что представляет собой собирательный антропоморфический 

образ компьютера сегодня? 
Даже у бытового современного компьютера есть органы вос-

приятия развитые достаточно для того, чтобы различать образы и 
символы с более высоким разрешением, чем у человеческих ор-
ганов чувств: сканеры, цифровые видеокамеры обеспечивают 
зрительное восприятие, микрофон - ввод звука, клавиатура - ана-
лог системы тактильных рецепторов. У компьютера есть система 
декодирования аналоговых сигналов (перцептивных образов, по-
лучаемых от устройств ввода) в универсальный внутренний язык 
электрических импульсов, бегущих по кремниево-металлическим 
цепям, который в свою очередь преобразуется в "ментальный" 
язык кодов центрального процессора, доступных "пониманию" 
на вышележащих уровнях виртуальной машины. 
Об этой виртуальной машине следует сказать особо. Своим 

отделением от компьютерного "железа" она обязана в первую 
очередь работам Ньюела, Саймона (1972) и Пылишина (1984). В 
значительной мере она является аналогом знаний человека и 
представляет собой совокупность элементарных субстанцио-
нальных единиц и набор операций-примитивов, которые могут 
быть к ним приложимы. Примеры виртуальной машины - это ин-
терпретаторы языка АДА, Си, ЛИСП, Пролога или любого дру-
гого языка программирования. Компьютер, благодаря виртуаль-
ной машине, понимает все правильно построенные выражения на 
том или ином языке, а в расширенном виде выдает сообщения об 
ошибках, делает подсказки для их исправления. Виртуальная 
машина выступает посредником-переводчиком между человеком, 
который формулирует свои запросы и команды на одном из язы-
ков высокого уровня (примеры выше), языком центрального про-
цессора (языком низкого уровня), который в свою очередь пере-
дает команды периферическим "органам": обычно это дисплей - 
устройство перевода закодированной информации в изображе-
ние. Принтер или плоттер служат для письма и рисования. Благо-
даря устройствам обработки звука обеспечивается как вывод об-
разцов речи, так и ее синтез. 
Итак, современный компьютер представляет собой создание 

достаточно высокой сложности и заслуживает сравнения с чело-
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веческой когнитивной системой, что вынуждает психологию по-
новому рассматривать этого постоянно "эволюционирующего" 
конкурента человеческой психики. Начиная с 80-х годов стали 
все чаще появляться работы, в которых компьютер рассматрива-
ется как совершенная модель человеческой когнитивной систе-
мы, но никак не макроструктурный аналог (Rumelhart, 1979); 
Abdi,1993). Модель кибернетическая, которая состояла из функ-
циональных блоков ввода, хранения и переработки символьной 
информации, центральное место которой занимала машина Тью-
ринга, приводящая систему в состояние соответствующее симво-
лу на входе, была подвергнута критике. Эта критика была на-
правлена на тех исследователей, которые представляли психоло-
гическую систему обработки информации в качестве линейной 
структуры "ленточного" типа. Такими моделями изобилуют ра-
боты по обработке речи, текста, принятию решений. На наш 
взгляд, обвинение того или иного автора в том, что из-за его мо-
дели проглядывает компьютер, лишь на том основании, что автор 
представляет переработку сигнала линейно или использует поня-
тия программирования, несостоятельно, так как онтологически 
это неверно. Скорее разработчиков компьютеров следует обви-
нить в психологической метафоре при конструировании блок-
схем для обработки информации внутри своих изделий, ведь оче-
видно, что вся внешне наблюдаемая психологическая активность 
человека связанная с обработкой символов (речь, чтение, письмо) 
организована линейно. 
Критика работ, которые рассматривали психологические ме-

ханизмы независимо от того, метафорой каких механических или 
электронных устройств они являлись, была методологически 
верно и необыкновенно просто построена коннекционистами. 
Сначала был сформулирован вопрос о том, какая метафора может 
быть более точной в отношении психики. И вполне естественно, 
что ответ был: "мозг". То, что долгое время было источником 
психофизиологической проблемы и разделяло материальный 
субстрат с психикой, стало в работах коннекционистов объеди-
няющим моментом. 
Факты: мозг состоит из нейронов (около 1011), нейроны объе-

динены между собой входными (дендритами) и выходными (ак-
сонами) связями, каждый нейрон принимает сигналы и передает 
их, нейроны организованы послойно. Каждый нейрон работает 
параллельно остальным, что делает его качественно отличным 
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интегратором информации по сравнению с элементами линейно 
организованных схем. Все это, как и другие многочисленные 
свидетельства анатомического строения и физиологических 
функций мозга, делает его незаменимым устройством, на фоне 
которого появляется психика и далее вся сложная система психо-
логических проявлений его функционирования. На основе пред-
ставления нейрона в качестве элементарного прототипа единицы 
"когнитивной" структуры в коннекционионизме был сформули-
рован главный тезис о параллельной распределенной обработке 
информации (parallel distributed processing - PDP, Rumelhart and 
McClelland, 1986). 
В работах коннекционистов элемент сети нередко идентифи-

цируется с нейроном, как это делают представители сформиро-
вавшихся в отдельное направление нейронаук. Порой это приво-
дит к смешению подходов, однако коннекционизм это прежде 
всего абстрактная модель, которая вводит абстрактное понятие 
единицы (unit), называемой иногда клеткой, иногда ячейкой, ино-
гда процессором, и связи (connection), которая представляет со-
бой информационный канал ограниченной пропускной способно-
сти. 
Важным достоинством коннекционизма стало плодотворное 

взаимодействие психологов и разработчиков систем искусствен-
ного интеллекта, что позволило осуществлять быстрый переход 
от теоретических моделей к виртуальным сетям, которые моде-
лировались на компьютерах, и эмпирическим данным, получае-
мым на основе применения коннекционистских алгоритмов в 
психологическом эксперименте. Эту схему легко увидеть в рабо-
те по верификации модели ШОРТЛИСТ (SHORTLIST), которая 
позволила сравнить теоретические выкладки относительно про-
цесса распознавания слов в устном высказывании: 1) посредст-
вом соревнования множественно активированных лексических 
гипотез и 2) чувствительностью к просодической структуре 
предложения (McQueen, Norris, Cutler, 1994). 
Первая материальная реализация сетевой модели восприятия - 

Перцептрон была создана всего четыре десятилетия назад и на-
звана создателем Марк 1 (Rosenblatt, 1961). Она состояла из 400 
элементов (20 Х 20) и занимала пространство почти в две комна-
ты. Современный серийный сканер - аналог воспринимающей 
изображение сетчатки - имеет физическое разрешение 800 Х 800 
точек на дюйм, то есть, на площади приблизительно в 6.25 кв.см. 
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размещено 640000 воспринимающих элементов, выполняющих 
работу, похожую на перцептрон Розенблатт. 
Элементарная коннекционистская модель (Рис.1) состоит из 

конечного числа элементарных процессорных единиц (входной 
слой из I элементов, выходной слой из J элементов), которые 
объединены связями с изменяемой за счет того, что каждый эле-
мент может изменять пропускную способность канала, интенсив-
ностью, называемою обычно весом. Связи элементов представ-
ляют в виде матриц весов: M и W. Каждый входной элемент свя-
зан с каждым выходным элементом: M = K x I, W =J x K . Архи-
тектура наиболее простой сети включает только два слоя - вход-
ной и выходной, однако такая сеть не может, например, обучать-
ся нелинейно. Введение промежуточного скрытого слоя (K) по-
зволяет устранить этот недостаток. Любой стимул в этой модели 
соотнесен с вектором активации входных элементов сети (I), 
множество связей объединено в матрицу, и ответу сети также со-
ответствует вектор активации элементов (J). 

 

ВХОД :                                     ВЫХОД:
СКРЫТЫЙ  СЛОЙ

Модифицируемые
каналы  связи

         M                    W

           Матрицы  связей

  Стимул
S

RI

R
E

Рис.1. Архитектура  сети с промежуточным скрытым слоем

  
Цель коннекционистской сети (это понятие очень важно, так 

как позволяет уже на этом этапе ввести не функциональную, а 
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интенциональную трактовку поведения живой системы) в том, 
чтобы ассоциировать вектор входа с вектором выхода или транс-
формировать стимул в ответ. Простым примером ассоциативной 
работы будет установление конфигурации параметров связей (за-
полнение матрицы, которая, условно, была пуста, значениями ве-
сов), другими словами, между элементами сетевой структуры ус-
танавливается ассоциативная связь, выраженная матрицей весов, 
а в матрице количество строк соответствует множеству элемен-
тов первого слоя (входного), и количество колонок - множеству 
элементов второго слоя (выходного). 
Основная задача сети, подобной перцептрону, - обучиться 

правильно реагировать на стимул, то есть поставить вектор входа 
в соответствие с вектором выхода. Для этого сеть должна "ви-
деть" или "знать" ответ, который необходимо вызвать, а также 
получать информацию об ошибках, из чего следует, что эта сеть 
предполагает наличие вышележащего управляющего уровня. 
Обучение осуществляется каждым "нейроном" независимо (пра-
вило локального научения), и он меняет пропускную способность 
своего "синапса", если дает ошибочный ответ. Если "нейрон" (в 
абстрактном представлении - активный элемент) на выходе не 
активирован в тот момент, когда должен быть активирован, он 
увеличивает пропускную способность "синапса" (входного кана-
ла элемента). Основные проблемы, которые рассматриваются при 
изучении обучения сетей, - поиск алгоритмов обучения за мини-
мальное число проб, поиск архитектур с минимальной сложно-
стью. Среди правил научения можно отметить правило Видроу-
Хофф (Widrow-Hoff, 1960) или правило Дельта (Rumelhart, 
McClelland, 1986). 
Основная отличительная черта коннекционистских моделей 

обучения в том, что в них процесс обучения управляется данны-
ми (стимулами), то есть изменение стимула влечет за собой пере-
учивание сети. В классической когнитивной психологии науче-
ние происходит с привлечением знаний, заложенных в символи-
ческой форме, например, ментальных репрезентаций или концеп-
тов, и на основе формализмов, которые нередко имеют вид об-
щих правил. То есть, например, следуя логике научения с пози-
ций теории деятельности, процесс операционализации идет от 
высших "сознательных" форм действий к свернутым операциям. 
На более сложных коннекционистских моделях, которые по-

зволяют учитывать нелинейные эффекты, изучается процесс воз-
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вратного сообщения (back-propagation, см. подробнее Rumelhart, 
Hinton, Williams, 1986). Для таких моделей характерно наличие в 
промежутке между слоем элементов входа и слоем элементов 
выхода одного или более промежуточных слоев (на Рис.1. слой 
элементов К), которые исполняют роль модификаторов связей. 
Смысл возвратного сообщения в том, что при вычислении ошиб-
ки между желаемым ответом и ответом, полученным в элементе 
выходного слоя, меняется пропускная способность связи в эле-
менте выходного слоя, и одновременно возвращается значение 
сделанного изменения в обратном виде на элементы промежу-
точного слоя, которые в свою очередь меняют пропускную спо-
собность собственных связей, что позволяет изменять вес связей 
нелинейно. 
В целом работы коннекционистов сложны для восприятия 

даже тех психологов, которые легко ориентируются в статистике 
традиционной когнитивной психологии. Эта сложность - следст-
вие, на наш взгляд, того, что сама плоскость сечения психологи-
ческой системы сдвинута настолько, что человек, понимающий 
вычислительную природу семантического пространства, струк-
туры ментальных репрезентаций или конструктов сознания, не 
может перенести эту плоскость настолько, чтобы узлы семанти-
ческой сети стали элементами подобными коннекционистским 
элементам. Эта особенность коннекционизма и вызвала критику 
Фодора и Пылишина (1995), на которой мы не будем останавли-
ваться, отсылая читателя к статье, отметим лишь, что статья вы-
звала широкий отклик и породила немало методологических дис-
куссий, в ходе которых аргументы авторов понемногу теряли 
свою изначальную стройность и вес. 
Чалмерс (Chalmers, 1993) подверг критике ряд положений 

вышеназванной статьи, доказав, что эмпирические данные, полу-
ченные исследователями коннекционистского подхода, обладают 
системностью. Большой объем замечаний Фодора и Пылишина 
не слишком хорошо соотносится с теми аспектами коннекцио-
низма, которые они выбрали в качестве мишени. Как будто сто-
ронники коннекционизма утверждают, что если пылинки сло-
жить в кирпичики, кирпичики сложить в стены, а стены накрыть 
крышей, то получится здание, в то время как сторонники тради-
ционного подхода ставят им в упрек то, что из этого все равно не 
получится, к примеру, Нотр Дам. Oграничение коннекционист-
ского подхода рамками локальной сети и анализ его вне условий 
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развития облегчили авторам задачу, однако, как отмечает Смо-
ленский (Smolensky, 1988), эта критика отражает не слишком 
верный взгляд на коннекционизм. По его мнению, субсимволиче-
ская парадигма коннекционизма позволяет ему занять важное ме-
сто в формировании когнитивной психологии, которая будет 
иметь прочную методологическую связку с науками о мозге. 
Анализ когнитивных процессов на субсимволическом и субкон-
цептуальном уровнях позволяет рассматривать когнитивную сис-
тему как вычислительную систему. Конечно, позиция Смолен-
ского выглядит настолько твердой, что порой в ней можно видеть 
попытку трактовать коннекционизм как альтернативу сущест-
вующей когнитивной психологии. Маринов (Marinov, 1993), в 
своей статье оспаривая это "нападение", отметил, что проведен-
ное им сравнение эффективности научения искусственных ней-
ронных сетей, использующих алгоритм возвратного сообщения, с 
алгоритмами деревьев индуктивного вывода не привели к появ-
лению результатов, позволяющих заявлять о преимуществе како-
го-то из подходов. 
Статья Фодора и Пылишина, вызвавшая множество откликов 

сразу после своего появления, периодически вспоминается кон-
некционистами по настоящее время, так как новые разработки и 
научная рефлексия ведут исследователей к усовершенствованию 
моделей. 
Работа Бечтела (Bechtel, 1993) отражает тот прогресс, кото-

рый происходит в коннекциоизме вслед за критикой извне и в ре-
зультате естественного развития самого направления. Во-первых, 
он выступает за введение модульности в коннекционистскую 
систему обработки информации, при которой несколько сетей 
осуществляют одновременный анализ задачи, а сеть регулирую-
щая отбирает ту, решение которой наиболее эффективно. Во-
вторых, дальнейшее развитие возможностей сетевого представ-
ления систем обработки информации связано с использованием 
рекуррентных входов, которые делают возможным доступ к ин-
формации от первых этапов обработки на более поздних этапах. 
В третьих, при научении в коннекционистской сети необходимо 
допускать не только изменение весов, но и уровня активации 
единиц, что даст возможность снижать размерность сети. 
Еще более развернутую программную работу по преодолению 

недостатков коннекционистского подхода, выявившихся в ходе 
исследований последнего десятилетия, провели Рой, Говайл и 
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Миранда (1995), которые предлагают обновить принципы науче-
ния в коннекционистских нейронных моделях в противовес клас-
сическим моделям коннекционистского научения. По мнению ав-
торов, прежняя теория предполагает наличие сетевой организа-
ции мозга ad hoc, в ней допускаются законы локального научения 
и научение без опоры на память (примеры не сохраняются в па-
мяти для последующего научения), а эти допущения не соответ-
ствуют особенностям мозга. Они сформулировали четыре пунк-
та, которые вместили все наиболее важные, с точки зрения даль-
нейшего развития, особенности научения в сетях: 

- задача оптимальной организации сети: коннекционистский 
метод научения должен быть способным описать создание сети, 
которая могла бы соответствовать задачам, генерируемым самим 
мозгом, то есть обрабатывать стимулы внутреннего генеза, без 
опоры на внешние стимулы; 

- нечеткая схема научения: метод научения должен быть дос-
таточно "грубым", чтобы избежать проблем локального миниму-
ма, осцилляции и катастрофического забывания, пересказа или 
потерянных воспоминаний. Некоторые сторонники моделирова-
ния психологической системы полагают, что такие проблемы не-
редко возникают в ходе изучения "естественного" мозга, подвер-
женного заболеваниям. С точки зрения авторов, нет необходимо-
сти создавать модели "больных" или неэффективных обучаю-
щихся устройств при создании теоретических моделей; 

- эффективность научения. Метод должен быть вычислимо 
эффективным в рамках конечного числа образцов. Необходимо 
иметь возможность создавать и обучать сеть при условии, что 
время научения (и создания сети и ее обучения) должно соответ-
ствовать полиномной функции от числа даваемых примеров; 

- обобщение в ходе научения: метод должен позволять осуще-
ствлять модификацию сети в ходе научения так, чтобы добивать-
ся наименьшей размерности, то есть результатом научения долж-
на быть наименьшая сеть, способная решать задачу, что позволит 
избежать проблемы ограниченности ресурсов мозга. 
Несмотря на то, что во многих работах посвященных коннек-

ционизму нередко происходит смешение нейронных и коннек-
ционистских сетей, да и значительная часть работ появляется 
именно в русле нейронаук, коннекционистский подход применя-
ется и в других областях. В частности методически близкую к 
коннекционизму позицию занимает известный исследователь во-
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просов, связанных с обработкой дискурса, В.Кинч (Kintsch, 
1988). Его модель понимания основана на вычислительных про-
цедурах, которые приводят к формированию репрезентации тек-
ста. Проблема выявления всех когнитивных процессов, которые 
могут быть вовлечены в конструирование всех правил и струк-
турных элементов репрезентации, сохраняя при этом гибкость 
достаточную для того, чтобы учитывать все особенности контек-
ста, хорошо известна в психологии речи и обработки текста. Аль-
тернативный подход состоит в привлечении системы продукции 
"поверхностных" грубых правил, которая генерирует на первом 
этапе дополнительный контекст, содержащий противоречащие и 
нерелевантные знания. На втором, интеграционном, этапе систе-
ма исключает все неподходящие элементы и в результате форми-
руется текстовая база данных, содержащая концепты и пропози-
циональные элементы, которые извлекаются из данных лингвис-
тического входа несколькими способами. В процессе конструи-
рования используется база знаний субъекта, которая представля-
ется в виде ассоциативной сети, в которой каждый элемент тео-
ретически связан со всеми остальными. Для каждой пары эле-
ментов полученной в результате обработки текста базы знаний 
задана сила связи, которая представляется числом из интервала 
[0,1]. Процесс понимания, как это следует из модели, имеет ма-
тематическое представление коннекционистского вида, так как и 
текст на входе системы и в конечном итоге сама система обра-
ботки текста  имеют вид сети из конечного числа элементов, ко-
торые меняют силу своих связей в ходе обработки текста. Не-
смотря на то, что математическая основа модели Кинча оставляет 
ряд неясных вопросов, экспериментальная проверка позволяет 
заключить, что обнаружение противоречий в тексте испытуемы-
ми имеет вид, который предсказывается моделью. 
На примере модели Кинча можно видеть пути, по которым 

идет взаимодействие субсимволического и символического под-
ходов. 
Во-первых, следует отметить, что коннекционистские работы 

будут затрагивать все более высокие уровни когнитивных про-
цессов, что обусловлено эффективностью сетевого представле-
ния как такового, а переход от смысловых отношений к различ-
ным формам количественного выражения связей может привести 
к созданию предпосылок для слияния коннекционистского и 
символического подходов. 
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Во вторых, там, где о слиянии пока не может быть речи, все 
большее распространение получают так называемые гибридные 
модели, которые используют достоинства моделей традиционной 
когнитивистской ориентации при изучении психологических яв-
лений внутреннего генеза и коннекционистской, которая имеет 
несомненное преимуществи при изучении процессов распознава-
ния сигналов или образов. Барнден (Barnden, 1994) предлагает 
разновидность коннекционистских систем, способных осуществ-
лять вычисления, которые моделируют рассуждение по аналогии. 
По его мнению, это позволит ввести в поле коннекционизма ис-
следования, связанные с продуктивностью.  
Основная идея гибридных систем в том, что традиционные 

модели наиболее эффективно раскрывают особенности процес-
сов сверху - вниз (top-down), которые включают использование 
систем продукции при решении задач, принятии решений и дру-
гих сложных процессах, а коннекционистские модели приспо-
соблены для решения процессов идущих снизу - вверх (bottom - 
up). При обучении, например, иностранному языку, пребывание в 
естественной языковой среде облегчает настройку коннекциони-
стских сетевых "фильтров", которые облегчают распознавание 
речи и ее сегментацию, в то же время происходит использование 
правил уже изученного языка, перенос которых - как успешный, 
так и неуспешный - происходит в соответствии с традиционными 
моделями эксплицитного научения. 
Один из плодотворных способов "сращения" коннекционист-

ских сетей с модульными системами обработки символической 
информации содержится в концептуальной схеме устройства, по-
лучившего название "черная доска" (blackboard). Это модель, ко-
торая допускает асинхронную и автономную активацию баз зна-
ний, продуцирующих множество гипотез, записываемых на "дос-
ку". Независимое место в архитектуре этой системы занимает 
модуль контроля. В одном из вариантов этой системы (Nii, 1986) 
она включает систему продукции и перцептивный анализатор, 
которые организованы в сеть. Выходной слой коннекционист-
ской модели анализатора интегрирован в базу знаний генератора 
новых сетей, что является плодотворным ходом, объединяющим 
субсимволический и символический уровни. 
В своей работе мы также пытаемся соединять преимущества 

обоих подходов и полагаем, что при введения понятий лингвис-
тической неопределенности или категориальной нечеткости кон-



В.А.Цепцов 147 

некционистская модель является не только эффективным средст-
вом реализации процесса обработки нечеткой информации, но и 
позволяет рассматривать этот процесс с привлечением понятий 
порядка и беспорядка, которые возникают на субсимволическом 
уровне в самой коннекционистской системе. Такой взгляд на со-
отношение уровней помогает глубже понять взимодействие тек-
стуального сообщения с индивидуальной базой знаний субъекта, 
а также вскрыть особенности понимания противоречивых и не-
определенных составляющих лингвистических стимулов (Kawa-
moto, 1993). 
В завершение вернемся еще раз к проблеме субсимволическо-

го и символического уровней когнитивной системы, которые от-
личаются в первую очередь тем, что первый уровень как бы ли-
шен рефлексивного "осознанного" контроля, а второй не пропус-
кает этот контроль на уровни элементарных "бессмысленных" 
элементов коннекционистской сети. Мы полагаем, что в пылу 
критического обострения позиций многие авторы упускают по-
нятие пластичности психологических процессов, способности 
системы к самоорганизации и функциональной организации, ко-
гда функция контроля определяется попеременно стимулами 
среды и стимулами внутреннего генеза. 
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ФУНКЦИИ МЕТАФОРЫ В ПОЛИТИЧЕСКОЙ РЕЧИ15 
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Институт психологии РАН 
 
 
"В обычной связной речи мы не встретим и трех предложений 

подряд, в которых не было бы метафоры", -- делает простое на-
блюдение А.Ричардс, называя метафору "вездесущим принципом 
языка" (Ричардс, 1990, с 46). Сам Ричардс тоже не избежал упот-
ребления метафоры -- он мыслит предложения как некоторые 
объекты или даже живые существа, с которыми мы можем встре-
титься в некотором месте, называемом связной речью (сравним 
это метафорическое употребление слова "встретить" с букваль-
ным употреблением в предложении "В обычном среднерусском 
лесу мы не встретим и трех деревьев подряд, среди которых не 
было бы березы"). Метафора действительно "широко распро-
странена в многочисленных жанрах художественной, повседнев-
ной и научной речи", и это создает мнение о "всемогуществе, 
всеприсутствии и вседозволенности метафоры"(Арутюнова, с 6). 
Чем же объясняется такое "всеприсутствие" метафоры, чего 

именно можно достичь с ее помощью, иными словами, каковы 
функции метафоры? Традиционно отмечаются две основные 
функции метафоры: эмоциональное воздействие и моделирова-
ние действительности. 
На протяжении практически всей традиции ее изучения мета-

фора рассматривалась сугубо как средство эмоционального воз-
действия, что предопределило ее изучение в рамках риторики. 
Утверждение об этой функции метафоры стало общим местом, 
об этом писали многие авторы. Так, Н.Д.Арутюнова отмечает: "В 
эмоциональном нажиме на адресата заинтересован не только пи-
сатель, публицист и общественный деятель, но и любой член со-
циума. Общность цели естественно порождает и общность ис-
пользуемых языковых приемов. Сфера выражения эмоций и эмо-
ционального давления вносит в обыденную речь элемент арти-
стизма, а вместе с ней и метафору" (Арутюнова, с 8). 

                                                           
15 Работа выполнена при финансовой поддержке Российского гума-

нитарного научного фонда (код проекта 95-06-17491). 
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Моделирующая функция метафоры стала выделяться в XX в. 
Дж. Лакофф и М. Джонсон выдвинули тезис о внедренности ме-
тафоры в мышление; метафора стала рассматриваться не только 
как поэтическое и риторическое выразительное средство, не 
только как принадлежность естественного языка, но как важное 
средство представления и осмысления действительности, как 
средство формирования картины мира. Дж. Лакофф и М. Джон-
сон утверждают, что "метафора пронизывает всю нашу повсе-
дневную жизнь и проявляется не только в языке, но и в мышле-
нии и действии. Наша обыденная понятийная система, в рамках 
которой мы мыслим и действуем, метафорична по самой своей 
сути" (М.Лакофф, М.Джонсон, с 387). В качестве иллюстрации 
своей точки зрения Дж. Лакофф и М. Джонсон приводят пример 
использования метафоры "Спор -- это война": "Мы можем реаль-
но побеждать или проигрывать в споре. Лицо, с которым мы спо-
рим, мы воспринимаем как противника. Мы атакуем его позиции 
и защищаем собственные. Мы захватываем территорию, продви-
гаясь вперед, или теряем территорию, отступая. Мы планируем 
наши действия и используем определенную стратегию. Убедив-
шись в том, что позиция незащитима, мы можем ее оставить и 
принять новый план наступления. Многое из того, что мы реаль-
но делаем в споре, частично осмысливается в понятийных терми-
нах войны" (М.Лакофф, М.Джонсон, с 388).  
Выделение двух основных функций метафоры (эмоциона-

льное воздействие и моделирование действительности) можно 
обосновать теоретически, обратившись к литературе по теории 
метафоры. 
Любая метафора семантически двойственна -- в ее структуре 

можно выделить две части, традиционно называемые букваль-
ным (прямым) значением метафоры (как правило, ложным) и ме-
тафорическим (переносным) значением метафоры. С точки зре-
ния лингвистики, любое языковое выражение такой структуры 
будет метафорой; лингвистическим критерием метафоры являет-
ся именно противоречие между буквальным и метафорическим 
значением. Задача лингвистической теории метафоры состоит в 
том, чтобы охарактеризовать способ бытия этих двух частей 
структуры метафоры, а также отношения между ними. Сущест-
вующие здесь подходы можно разделить на три типа: 1) семанти-
ческий, согласно которому об этих двух частях метафоры можно 
говорить в терминах значения (как оно понимается в лингвисти-
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ке); 2) прагматический, согласно которому только о буквальном, 
прямом значении метфоры можно говорить в терминах лингвис-
тического значения, а переносное значение метафоры принадле-
жит сфере употребления; 3) нормативный, согласно которому в 
основе обеих частей метафоры лежат нормативные системы 
классификаций16. 
Согласно предложенной нами теории метафоры, основанной 

на нормативном подходе, нормативная структура метафоры име-
ет следующий вид: традиционная классификация -- ее нарушение 
-- альтернативная классификация. Прямое значение метафоры 
использует традиционную классификацию, закрепленную в сис-
теме понятий, в ее основании лежат существенные признаки по-
нятий; переносное значение использует некоторую альтернатив-
ную классификацию, в основе которой лежат признаки, отличные 
от существенных признаков понятий (мы назвали такие признаки 
эталонными) (К.И.Алексеев, 1996, с 78 - 79). Например, в случае 
метафоры "Солнце -- это апельсин" такими эталонными призна-
ками будут "круглый" и "оранжевый"; солнце и апельсин в этом 
случае принадлежат к одному классу, классу круглых и оранже-
вых вещей. Существуют два способа восприятия такой норма-
тивной структуры: 1) понимание метафоры -- нахождение эта-
лонных признаков, лежащих в основании альтернативной клас-
сификации; 2) распознавание метафоры -- обнаружение конфлик-
та традиционной и альтернативной классификаций. Как было по-
казано нами ранее (К.И.Алексеев, 1996, с 80 - 84), 1) понимание 
метафоры и ее распознавание независимы, т. е. для понимания 
метафоры ее распознавание не является необходимым и наобо-
рот; 2) понимание метафоры ничем не отличается от понимания 
обычных буквальных высказываний, в частности, от понимания 
парафраз метафоры; 3) специфика метафоры проявляется при ее 
распознавании и заключается в том, что метафора -- это произве-
дение искусства. Как и во всяком произведении искусства, в ме-
тафоре заключено противоречие между содержанием (основания 
альтернативной классификации) и формой (столкновение тради-
ционной и альтернативной классификаций); именно это противо-
речие и вызывает эмоциональную реакцию. 
Нетрудно убедиться, что две традиционно выделяемые функ-

ции метафоры (эмоциональное воздействие и моделирование 

                                                           
16 Подробнее см. К.И.Алексеев, 1996, с 73 - 85. 
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действительности) обеспечиваются двумя способами восприятия 
метафоры (распознаванием и пониманием соответственно). На 
основе изложенных представлений можно сделать несколько вы-
водов: 

1) Понятие распознавания метафоры позволяет обосновать 
различие между "живыми" и "мертвыми" метафорами, а также 
ввести психологический критерий метафоры. Действительно, не-
которые выражения с очевидностью удовлетворяют лингвисти-
ческому критерию метафоры, но как метафоры они тем не менее 
не воспринимаются: "борьба с преступностью", "путь к решению 
проблемы", "строительство государственных структур" и др. К их 
числу принадлежат также приведенные выше следствия метафо-
ры Дж. Лакоффа и М. Джонсона "Спор -- это война" и разбирае-
мая в начале статьи метафора А.Ричардса. Такие метафоры назы-
вают "мертвыми", их метафорическое значение "стерлось", и не-
обходимо усилие для обнаружения конфликта между букваль-
ным значением (скажем, реальным строительством реальных 
зданий для метафоры "строительство государственных струк-
тур") и метафорическим значением (постепенное целенаправлен-
ное создание соответствующих государственных учреждений для 
той же метафоры). "Мертвые" метафоры не реализуют функцию 
эмоционального воздействия, они не распознаются как метафо-
ры, они не являются таковыми с психологической точки зрения. 
Значит, можно сформулировать следующий психологический 
критерий метафоры: некоторое выражение является метафорой, 
если оно распознается как таковая. Этому критерию удовлетво-
ряют только "живые" метафоры, в которых конфликт между 
прямым и переносным значением легко распознается; именно за 
счет этого они реализуют функцию эмоционального воздействия, 
именно поэтому они являются настоящим произведением искус-
ства. 

2) Поскольку распознавание и понимание независимы, то ме-
тафора реализует функции эмоционального воздействия и моде-
лирования действительности независимо. Значит, любую мета-
фору можно рассматривать как с точки зрения использованной в 
ней модели действительности, так и с точки зрения того эмоцио-
нального воздействия, для усиления которого она была использо-
вана. Конкретные примеры анализа метафор в политической речи 
будут приведены ниже. 
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*     *     * 
При определении конкретных воздействий, для усиления ко-

торых была использована метафора, мы использовали метод ин-
тент-анализа, разработанный Т.Н.Ушаковой с соавторами 
(Т.Н.Ушакова и др., 1995). 
Характеризуя метод интент-анализа, Т.Н.Ушакова пишет: 

"Важная часть глубинного психологического содержания рече-
вой продукции содержится, по нашему мнению, в ее "интенцио-
нальном пласте", т.е. в тех намерениях, которые лежат в основе 
продуцируемой речи и которые обычно лишь косвенно проявля-
ются в произносимых словах" (Т.Н.Ушакова и др., 1995, с 18); 
"...принятое намерение определяет характер используемого рече-
вого материала. Соответственно представляется принципиально 
возможным на основе высказанных слов делать "обратный ход" к 
намерению, лежащему в основе того или другого высказывания. 
Возможно также психологически определить намерение как ско-
ординированную с целью установку говорящего человека, побу-
ждающую его к выражению того или другого содержания" 
(Т.Н.Ушакова и др., 1995, с 19). Авторы специально оговарива-
ют, что предметом их анализа являются "ближайшие" интенции 
речевой продукции, что они оставляют в стороне усложненные 
случаи, когда действительные намерения глубоко спрятаны, а 
выставленные напоказ существуют для введения в заблуждение. 
На основе анализа конфликтных политических выступлений 

авторы выделили и описали следующие "ближайшие" интенции, 
характерные для конфликтной установки: противостояние, угро-
за, обвинение, разоблачение, критика, демонстрация силы, отвод 
обвинений, похвала и т.д. Можно сказать, что в той или иной 
степени выраженности эти интенции характерны для любой по-
литической речи, поскольку политика неизбежно предполагает 
более или менее жесткое противостояние различных политиче-
ских сил. 
Мы применяли метод интент-анализа для квалификации ин-

тенций, лежащих в основе усиленных метафорой воздействий. 
Для определения конкретных метафорических моделей действи-
тельности мы использовали составленный А.Н.Барановым и 
Ю.Н.Карауловым "Словарь русской политической метафоры" 
(А.Н.Баранов, Ю.Н.Караулов, 1991, 1995). 
При составлении этого словаря его авторы опирались на тео-

рию концептуальной метафоры Дж.Лакоффа и М.Джонсона, 
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классифицируя метафоры по типу использованной модели дейст-
вительности. Было выделено несколько метафорических моде-
лей, в терминах которых осмыслялась политическая реальность: 
война, путь/дорога, строительство, транспорт и транспортное 
средство, механизм, растение, геометрия и т.д. Способы форми-
рования картины мира и определяемых ею действий с помощью 
метафорических моделей авторы словаря демонстрируют на 
примере различных метафор перестройки: 

1) Уже сам термин "перестройка" говорит об использовании 
метафорической модели строительства. Мы сами составляем 
проект строительства нового общества и сами его выполняем, мы 
можем осуществить капитальный ремонт или ограничиться кос-
метическими изменениями типа обновления фасада, мы можем 
перестроить те или иные этажи здания и оставить в неприкосно-
венности другие, и т.д. Важно подчеркнуть, что "строительство" 
целиком и полностью находится под нашим контролем (если, ко-
нечно, все проекты верны и "здание" не рухнет вдруг вследствие 
непредвиденной или незамеченной ошибки). 

2) Совсем другую картину мира задает метафорическая мо-
дель транспортного средства (ее использует, например, метафора 
"корабль перестройки"). Мы можем изменить курс, сбиваться с 
пути, увеличивать или уменьшать скорость движения, делать пе-
рестановки в команде (выбросить кого-нибудь за борт, заменить 
капитана, заменить всю команду или ее часть пассажирами и т.д.) 
-- но мы не можем на ходу переделать сам корабль. Выбранная 
метафорическая модель налагает ограничения на наши действия. 

3) Еще больше ограничений налагает на нас метафорическая 
модель стихийного бедствия (она используется, например, в та-
ком высказывании: "Перестройка обрушилась на нас, словно ура-
ган"). В этом случае нам остается только ждать, пока стихия не 
успокоится, и разгребать завалы. 

4) По подсчетам авторов словаря, наиболее часто встречаемой 
метафорической моделью является персонификация -- уподобле-
ние некоторых явлений (в том числе и перестройки) человеку и, 
шире, живому существу. В этом случае перестройка рождается, 
взрослеет, развивается, имеет свою судьбу и даже умирает. 
Авторы словаря специально оговаривают, что они ограничи-

лись анализом метафорических моделей "мертвых" метафор. По-
скольку "мертвые" метафоры выполняют только функцию моде-
лирования действительности, то их анализ полон. Нас, однако, в 



Функция метафоры в политической речи 

 

156 

 

дальнейшем будут интересовать в основном "живые" метафоры и 
выполняемые ими функции. В первую очередь это, конечно, 
функция эмоционального воздействия -- ведь "живые" метафоры, 
согласно определению, являются таковыми постольку, поскольку 
они распознаются как метафоры, а распознавание как раз и обес-
печивает функцию эмоционального воздействия. Можно сказать, 
что основная, ведущая функция "живых" метафор -- это эмоцио-
нальное воздействие. Конечно, "живая" метафора выполняет 
также и функцию моделирования действительности, но эта функ-
ция, как правило, является для нее подчиненной. Рассмотрим в 
этой связи следующие метафоры, взятые нами из "Послания Пре-
зидента Российской Федерации Федеральному Собранию"17_: 
Советский Союз рухнул под тяжестью всеобъемлющего кри-

зиса, разодранный на куски экономическими, политическими и 
социальными противоречиями. (с. 3) 
Эта метафора с очевидностью является "живой" -- она легко 

распознается как метафора; не менее очевидны "ближайшие" ин-
тенции, для усиления которых она была использована -- это об-
винение в адрес бывших правителей СССР, политика которых 
привела к его распаду, и отвод подобных обвинений в свой адрес. 
Использованные модели действительности менее очевидны, од-
нако при более подробном рассмотрении можно выделить по 
крайней мере 4 модели: 

1) "тяжесть всеобъемлющего кризиса" -- модель объектива-
ции; кризис мыслится как физический объект, обладающий мас-
сой ("тяжесть") и пространственными характеристиками ("все-
объемлющий"). 

2) "Советский Союз рухнул под тяжестью..." -- модель строе-
ния; Советский Союз мыслится как некоторое строение, внезапно 
и быстро разрушившееся. 

3) "Советский Союз..., разодранный на куски" -- модель объ-
ективации; Советский Союз мыслится как некоторый объект, 
лишившийся своей целостности и превратившийся в бесформен-
ные части (сравним эту метафору с такими буквальными выска-
зываниями, как "ткань, разодранная на куски"; "бумага, разо-
дранная на куски"). 

4) "...разодранный на куски экономическими, политическими 
и социальными противоречиями" -- модель персонификации; 

                                                           
17 Российская газета. 1996. 27 февраля. С. 3--6. 
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противоречия мыслятся как одушевленные существа, способные 
на активные действия (ср.: "разодранный на куски диким зве-
рем"). 
Взятые вместе, эти модели не создают четкой картины ситуа-

ции, они противоречивы и разнонаправлены -- так, Советский 
Союз мыслится одновременно как строение и как некоторый не-
определенный объект типа ткани или бумаги: строение нельзя ра-
зодрать на куски, а ткань или бумага не может рухнуть. Эти мо-
дели едва намечены и достаточно аморфны -- они допускают 
другую интерпретацию: например, рухнуть может не только зда-
ние, но и некоторый объект или одушевленное существо, ли-
шившиеся опоры (ср.: "не выдержав тяжести, сук обломился, и 
Винни-Пух камнем рухнул вниз"); разодрать на куски можно как 
объект, так и тело. Эти модели также крайне абстрактны -- речь в 
них идет о каком-то, а не вполне конкретном объекте, о каком-то, 
а не о четко определенном одушевленном существе. 
Таким образом, можно сказать, что для этой метафоры функ-

ция моделирования действительности выражена слабо, а ведущей 
функцией является усиление интенций обвинения и отвода обви-
нений. 
Существуют, конечно, и метафоры, использующие только од-

ну, в достаточной степени прорисованную модель:  
Это была неизлечимая болезнь18_, симптомы которой усугуб-

лялись с конца 50-х годов, перерастая постепенно в экономиче-
скую кому. 
Модель болезни здесь совершенно очевидна -- экономика 

уподобляется неизлечимо больному человеку, болезнь которого 
неумолимо прогрессирует и медленно, но верно ведет к леталь-
ному исходу. Не менее очевидна усиленная этой метафорой ин-
тенция обвинения в адрес бывших правителей СССР. Можно ска-
зать, что для этой метафоры обе функции являются ведущими. 
Классифицируя метафоры по их ведущей функции, мы полу-

чаем три типа метафор: 1) метафоры, для которых обе функции 
являются ведущими; 2) метафоры, для которых ведущей является 
функция эмоционального воздействия; 3) метафоры, для которых 
ведущей является функция моделирования действительности. 
Такая классификация может быть использована не только (и не 
столько) при анализе отдельных метафор, но и при анализе мета-

                                                           
18 Речь идет о ситуации в экономике.-- К.А. 
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фор из конкретных текстов. Сами тексты можно разделить по ти-
пу употребленных в них метафор на четыре типа -- к трем выше-
перечисленным добавляются тексты вообще без метафор. 
Покажем, как можно использовать введенные представления 

на примере уже упоминавшегося текста "Послания Президента". 
На протяжении всего текста активно и систематично исполь-

зуется осмысление реформ в терминах метафорических моделей 
пути и строительства: 
Из поколения в поколение россияне искали дорогу к счастью 

и справедливости, сбивались с пути и снова упрямо стремились к 
лучшей доле; 
Россия переживает в последнее время крутые повороты; дви-

жение вперед идет трудно, болезненно, противоречиво; 
Царская Россия не смогла выйти на дорогу, которой шли дру-

гие страны; коммунистический проект не выдержал испытания на 
большой исторической дистанции; путь назад -- это путь в исто-
рический тупик; 
Использовалась тактика осторожных, постепенных шагов; 

были важные шаги по созданию правовой системы; однако чем 
больше делалось шагов навстречу, тем ожесточеннее станови-
лось сопротивление политических противников; 
Сегодня центральный вопрос -- как проторить дорогу к спо-

койной жизни в Чеченской республике; "прекратить войну" или 
"вывести войска" -- это даже не путь к миру, а прямая дорога к 
распространению войны по всему Кавказу, а возможно, и за его 
пределами; путь к урегулированию ситуации будет найден; этот 
путь будет построен не на каком-то одном шаге, а на комплексе 
мер; 
Рыночные механизмы устранили немало барьеров на пути 

движения товаров; мы впервые вышли на рынки стран АСЕАН; 
сохраняется частокол антидемпинговых процедур на пути нашего 
экспорта; это проторит дорогу российскому экспорту; 
Принятие России в Совет Европы означает признание реаль-

ного продвижения России к правовому государству, хотя на этом 
пути нам предстоит сделать еще очень много; убежден, что мы 
прошли значительную часть пути; первый, самый тяжелый этап 
переходного периода -- либерализация экономики -- уже прой-
ден; пройденный участок пути к выходу из кризиса; мы прошли 
немалую часть пути к рыночной экономике. 
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Какую картину мира задают нам метафорические модели пути 
и строительства? Они ориентируют нас на поэтапность, посте-
пенность реализации выдвигаемых программ и достижения на-
меченных целей, предостерегают о возможных препятствиях и 
неудобствах, почти с неизбежностью возникающих в ходе "пути" 
и "строительства". Показательно в этом плане использование 
следующей развернутой метафоры: 
Как строитель могу сказать: мы уже давно прошли "нулевой 

цикл", воздвигли стены, подвели их под крышу... И мы все живем 
на этой стройке в разгар строительства. Это и неуютно, и опасно. 
Мы видим здесь беспорядок, строительный мусор, грунтовые во-
ды, подмывающие заложенный нами фундамент. ... Однако новое 
здание российской государственности в основном уже построено. 
Можно переходить к следующему этапу, выражаясь тем же язы-
ком, -- к отделочным работам. И думать о дальнейшем -- как 
жить в этом доме (с._5). 
Мы долгие годы жили в нашей стране то как в осажденной 

крепости, то как в походном лагере. Сегодня я обращаюсь ко 
всем гражданам России: пора начинать жить в России как в своем 
собственном доме! (с._6). 
Наряду с этими и другими метафорами, столь очевидно и ярко 

реализующими функцию моделирования действительности, в 
тексте Послания содержатся и метафоры, не менее очевидно и не 
менее ярко реализующие функцию эмоционального воздействия 
(выше мы уже подробно разбирали две такие метафоры): 
Снижение производства, фиксированные цены и стремитель-

ный рост денежных доходов населения, не обеспеченных товар-
ным покрытием, -- такова была гремучая смесь, буквально взо-
рвавшая экономику 1991 г.; 
Взорвалась бомба замедленного действия, заложенная при ос-

новании СССР в виде пропагандистской формулы -- самоопреде-
ление вплоть до отделения с правом свободного выхода. 
Очевидно, что все приведенные выше метафоры употреблены 

с целью усиления эмоционального воздействия обвинения в ад-
рес коммунистических правителей СССР, их сегодняшних на-
следников и сторонников возвращения в "светлое прошлое" -- т.е. 
политических противников Президента Б.Н.Ельцина. 
Таким образом, можно сделать вывод, что обе функции мета-

форы являются ведущими в данном тексте. В качестве ведущих 
метафорических моделей выступают "путь" и "строительство"; 
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другие модели, на наш взгляд, играют подчиненную роль, по-
скольку они слабо вписываются в общую линию осмысления ре-
форм в терминах постепенного, поэтапного достижения постав-
ленных целей. Конечно, они присутствуют в тексте "Послания": 
приведем примеры "медицинской" модели (представление об 
экономике как о больном человеке); модели войны, использован-
ной в двух приведенных выше метафорах. Интенцией, в наи-
большей степени усиленной в этом тексте употреблением мета-
фор, является обвинение в адрес коммунистических правителей 
СССР, политика которых привела к сегодняшней тяжелой ситуа-
ции. 
Детальный анализ текстов с помощью введенных представле-

ний не входил в задачу настоящей статьи; мы стремились только 
продемонстрировать те возможности, которые открываются в 
этом направлении. Реализация этих возможностей является бли-
жайшей задачей наших дальнейших исследований. 
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НАСИЛИЕ В СРЕДСТВАХ МАССОВОЙ 
ИНФОРМАЦИИ И АГРЕССИВНОЕ 

ПОВЕДЕНИЕ19 
 

Латынова Т.Ю , 
Центр для детей с нарушениями 
 развития и поведения, г.Москва. 

 
Агрессивное поведение - сложный феномен. Многочисленные 

факторы обусловливают и подкрепляют это поведение. Одним из 
таких факторов, значимость которого особенно возросла в по-
следние десятилетия, является показ насилия в средствах массо-
вой информации. Не будет преувеличением сказать, что насилие 
в СМИ встречается крайне часто. В США за период с 1957 по 
1985 г. количество показанных по телевидению сцен насилия 
возросло в 4 раза. В России в начале 90-х годов прослеживается 
та же тенденция. Такая значительная представленность насилия 
ставит задачу изучения его воздействия на реальное агрессивное 
поведение. 
Данные о влиянии демонстрации насилия в СМИ на агрессив-

ность были получены главным образом из трех источников: ла-
бораторных исследований, лонгитюдных исследований, анализа 
статистико-демографических данных.  
Лабораторные исследования, особенно активно проводившие-

ся в 60-х и 70-х гг., в массе своей свидетельствовали: просмотр 
сцен насилия, как правило, вызывает возрастание как вербальной, 
так и физической агрессии (Geen & Thomas, 1986). Вместе с тем 
данный метод исследования критиковался за недостаток эколо-
гической валидности, т.е. за невозможность переноса получен-
ных данных из лаборатории в реальную жизнь по причине искус-
ственности лабораторных условий. В частности, отмечалось, что 
в качестве зависимой переменной использовалась не реальная аг-
рессия, а ее аналог (например, количество ударов по надувной 
кукле). Кроме того, лабораторные исследования позволяют изу-
чать только кратковременный эффект воздействия передач с на-
силием и ничего не могут сказать о стойких и долговременных 
                                                           

19 Работа выполнена при поддержке Research Support Scheme of the 
Open Society Institute/Higher Education Support Programme, грант N 
462/1996. 
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(гораздо более социально значимых) последствиях просмотра та-
кого рода передач. В результате подобной критики интерес уче-
ных сместился на анализ агрессии в естественных условиях и 
формах.  
С середины 70-х гг. возрастает количество лонгитюдных ис-

следований данной проблемы. Работы такого рода позволяют 
оценить характер причинно-следственных связей изучаемых яв-
лений, а также проследить долговременные последствия про-
смотра насилия по телевидению. Ряд исследований свидетельст-
вуют о сильном эффекте показа сцен агрессии (Lefkowitz, et al., 
1977; Singer et al., 1984). Обнаружены позитивные корреляции 
между просмотром передач с насилием школьниками 8-ти лет и 
уровнем их агрессивности десять лет спустя (Lefkowitz, et al., 
1977). Еще через двенадцать лет у этих же испытуемых вновь ди-
агносцировался уровень агрессивности, и оказалось, что серьез-
ность нарушений закона в возрасте 30-ти лет связана с предпоч-
тением передач с насилием 8-ми летними школьниками (Hues-
mann et al., 1984). 
Однако несмотря на то, что лонгитюдными исследованиями 

накоплен большой объем эмпирических данных, полной ясности 
по данной проблеме не наблюдается. Есть данные и о том, что 
насилие на телевидении не оказывает влияния на агрессивное по-
ведение детей (Milavsky et al., 1982), либо что оно имеет слабое 
влияние, а для некоторых групп детей даже способствует сниже-
нию агрессивности (Feshbach & Singer, 1971).  
В последние годы многочисленные лонгитюдные исследова-

ния, проведенные в ряде стран (Австралия, Финляндия, Израиль, 
Польша и США), показали, что внимание к насилию на экране 
связано с возрастанием агрессивного поведения (Media..., 1994). 
Эти результаты согласуются с гипотезой, что просмотр насилия 
вызывает увеличение агрессивного поведения.  
Однако эта связь может быть объяснена иначе. Некоторая 

третья переменная может быть причиной и обращения к насилию 
по телевидению, и агрессивности, поэтому связь между двумя 
этими переменными может быть чисто корреляционной, а не 
причинно-следственной. Так, агрессивные дети не только смот-
рят больше передач с насилием, но они имеют большую акаде-
мическую неуспеваемость, чем менее агрессивные дети (Hues-
mann, 1986). Этих часто фрустрируемых индивидов, имеющих 
трудности социальной адаптации, могут привлекать телевизион-
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ные герои, которые выглядят компетентными. Такого рода герои 
нередко бывают агрессивными и прямолинейными в своих дей-
ствиях. Следовательно, частые фрустрации могут побуждать не-
которых детей как к агрессивному поведению (с целью избавле-
ния от фрустрации), так и к просмотру передач с насилием. 
Между обращенностью к насилию по телевидению и агрес-

сивностью может быть двунаправленная связь: агрессивные дети 
смотрят больше передач с насилием, чем неагрессивные, это в 
свою очередь стимулирует их еще большую агрессивность 
(Huesmann, 1986). Существует ряд экспериментальных подтвер-
ждений данной гипотезы. Так, показано, что лица имеющие в 
прошлом опыт физической агрессии в отношении других людей, 
выбирали для просмотра в лаборатории материалы с большим 
количеством насилия, чем делали это неагрессивные испытуемые 
[Fenigstein, 1979]. Подобные результаты получены и в естествен-
ных условиях: агрессивные люди предпочитали смотреть телеви-
зионные передачи с насилием (Media..., 1994).  
Отмечаемая в некоторых исследованиях "разнонаправлен-

ность" результатов и высказываемые сомнения относительно 
влияния агрессии по телевидению на агрессивное поведение де-
тей и взрослых связаны с тем, что такого рода влияние опосреду-
ется множеством промежуточных переменных. К ним относятся:  
Особенности реципиента (пол, возраст, отношение к агрес-

сии и др.). Важной является степень социальной и познаватель-
ной зрелости телезрителя. Так, дети часто не в состоянии соотно-
сить действия с их мотивами и последствиями и просто имити-
руют агрессивные действия, не понимая их последствий. Насилие 
на экране имеет максимальный негативный эффект в возрасте от 
8 до 12 лет. В этом возрасте оно приводит не только к повыше-
нию агрессивности, но и к снижению просоциального поведения 
у детей.  
Воздействие телевизионного насилия на мальчиков более вы-

ражено, чем на девочек. Значим социально-экономический ста-
тус, а также академическая успеваемость. Чем ниже статус семьи, 
тем с большим интересом и удовольствием дети смотрят насилие 
по телевидению, больше одобряют его и сильнее идентифициру-
ются с телегероями. Эти дети имеют и более низкую успевае-
мость в школе. Лица, изначально более агрессивные, сильнее 
подвержены воздействию насилия в средствах массовой инфор-
мации. 
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Контекст, в котором представлен акт насилия на телеэк-
ране (манера подачи, жанр передачи). Наименьший провоци-
рующий эффект возникает в том случае, когда агрессия на теле-
экране наказывается, демонстрируются ее негативные последст-
вия, и агрессивный персонаж показан отрицательно; максималь-
ный же - в случае, когда агрессия поощряется, не имеет негатив-
ных последствий и социально одобряется. Способствует агрессии 
просмотр актов реального, а не мультипликационного насилия. 
Особенности внешней среды (возможности социального 

контроля, семейные отношения). Воздействие экранизируемой 
агрессии снижается при наличии в обществе эффективных мето-
дов социального контроля. Снижающими факторами являются 
также позитивные отношения в семье, принятие ребенком роди-
телей. 
Помимо работ, использующих экспериментальный и лонги-

тюдный методы, причинно-следственная связь теленасилия и аг-
рессии изучалась в серии исследований, соотносивших сообще-
ния о насилии в СМИ и статистико-демографические данные, ка-
сающиеся уровня преступности (Phillips, 1986). Установлено, что 
существует связь между появлением в средствах массовой ин-
формации сведений о громких преступлениях или судебных про-
цессах и уровнем преступности. Причем прослеживается сле-
дующая закономерность: если сообщалось только о преступле-
нии, то количество преступлений через несколько дней (в сред-
нем через 3-4 дня) после такого сообщения возрастало, если же 
упоминалось не только о преступлении, но и о наказании за него, 
то количество преступлений снижалось.  
Большое количество и сложность переменных, опосредующих 

влияние агрессии по телевидению на агрессивное поведение при-
вело к созданию многочисленных объясняющих теорий (моде-
лей). 
Моделирование. Чаще всего для объяснения связи использо-

валась теория социального научения (Bandura, 1973). В соответ-
ствии с принципами теории социального научения поведение мо-
дели может приводить к увеличению вероятности, что зритель 
будет имитировать поведение данной модели. Эмоциональное 
состояние зрителя, такое как фрустрация или гнев, делают его 
особенно подверженным имитации насилия. Более того, про-
смотр многочисленных сцен насилия и их активная имитация 
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может создавать модель поведения, проявляющуюся впоследст-
вии при столкновении с фрустрацией (Singer et al., 1984). 
Особенно сильной поддержкой теории социального научения 

было сообщение о значимом повышении агрессивного поведения 
детей, как физического, так и вербального, в городе с появлением 
телевидения (Joy, et al., 1986). Тенденция роста агрессивности 
сохранялась даже через два года и отмечалась как у тех детей, 
которые были изначально агрессивными, так и для тех, кто был 
малоагрессивен.  
Привыкание и десенсибилизация. Одно из наиболее тре-

вожных последствий теленасилия в том, что оно делает людей 
безразличными, приучает к насилию и агрессии, заставляет вос-
принимать насилие как нечто обычное, каждодневное (Drabman 
& Thomas, 1977). 
Личностная избирательность. Ряд исследователей считает, 

что изучению результатов воздействия СМИ уделяется чрезмер-
ное внимание, в то время как вопрос о том, почему зритель вы-
бирает одни сообщения из информационного потока и отвергает 
другие, остается почти без внимания (Zillmann & Bryant, 1985). 
Хотя частый просмотр насилия может приводить к более агрес-
сивному поведению, также установленным фактом является то, 
что более агрессивные дети чаще смотрят  передачи с насилием 
(Eron, 1982). Т.е. их агрессивная предрасположенность может хо-
рошо детерминировать также их зрительские предпочтения. 
Однако прямая связь между просмотром насилия и агрессив-

ным поведением подвергается сомнению. Так, Милгрем и Шот-
ленд (1973) не обнаружили ясных свидетельств имитации анти-
социального поведения в ситуациях, когда они демонстрировали 
испытуемым драматически изображенные антисоциальные акты. 
Данные исследователи считают, что возможно существует куму-
лятивный эффект просмотра многочисленных эпизодов антисо-
циального поведения, в результате которого зритель побуждается 
совершить поступок, аналогичный увиденному на экране. 
Данный аспект проблемы (кумулятивный эффект) подробно 

рассматривается в культивационной теории Гербнера. Отдельные 
положения данной теории использовались для объяснения неко-
торых последствий насилия на экране. Согласно этой точке зре-
ния, у тех, кто проводит много времени у телевизора, формиру-
ются взгляды, аналогичные транслируемым с экрана. В результа-
те этого у таких зрителей может сложиться искаженное и неточ-
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ное представление о месте насилия в реальном мире. Существу-
ют также некоторые свидетельства того, что стремление людей 
изменять свои установки и поведение в соответствии с тем, что 
показывается по телевизору находится в зависимости от соци-
альных предписаний (Cheney, 1983). Например, женщина, смот-
рящая агрессию по телевизору, менее вероятно становится агрес-
сивной, чем мужчина. Возможно существует "взаимно подкреп-
ляющая система", в которой зрительские предпочтения подкреп-
ляют и подкрепляются определенным социальным опытом (на-
пример, стереотипами разного рода).  
Когнитивная активизация. Данный подход был предложен 

Л.Берковицем (1980), который считал, что агрессивные мысли, 
вызванные просмотром насилия по телевидению, могут активи-
зировать другие когнитивные структуры, увеличивая тем самым 
вероятность того, что зритель будет иметь и другие связанные с 
агрессией идеи после просмотра (Berkowitz, 1989). Различные 
мысли об агрессии связаны одними и теми же ассоциативными 
путями с эмоциональными реакциями и поведенческими паттер-
нами. Это значит, что наблюдение за агрессией в СМИ может вы-
зывать комплекс ассоциаций, состоящий из когнитивных пред-
ставлений об агрессии, эмоций, связанных с насилием, и побуж-
дений к агрессивным действиям. 
Когда ассоциативная сеть активируется, вероятность ее по-

вторной активации повышается (Berkowitz, 1989). В случае аг-
рессии такого рода активирующим, "разогревающим" стимулом 
является негативное эмоциональное состояние, которое может 
вызываться различными средовыми влияниями: стресс, фрустра-
ция, физическая боль и др. Любое из таких влияний, вызывая 
достаточно выраженную негативную эмоцию, может вызвать и 
агрессию. Однако негативные эмоции вызывают наряду с агрес-
сией и реакцию избегания ("драться или бежать"). Если агрессив-
ные ассоциации были первоначально активизированы наблюде-
нием за актами насилия, то более вероятно будет сделан выбор в 
пользу "драки" (Berkowitz, 1989). 
Данная гипотеза активизации нашла подтверждение в ряде 

исследований (Berkowitz, 1989). Так, было показано, что испы-
туемые, которые просмотрели краткую видеозапись сцены наси-
лия, в дальнейшем генерировали больше агрессивных ассоциа-
ций, чем испытуемые, не смотревшие такой записи (Bushman & 
Geen, 1990). 
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Теория скрипта. Согласно этой теории социальное поведе-
ние индивида в значительной степени контролируется "програм-
мами" поведения, которые приобретаются в ранний период раз-
вития. Эти программы можно представить как когнитивные 
скрипты, которые хранятся в памяти и управляют поведением и 
решением социальных проблем. Эти скрипты кодируются и хра-
нятся в памяти индивида (Huesmann, 1986). Под кодированием 
понимается представленность внешних стимулов в системе памя-
ти.  
Скрипт представляет собой совокупность закодированных со-

бытий короткой длительности, состоящих из перцептивного об-
раза и концептуальной репрезентации события (Abelson, 1976). 
Например, событие: один человек бьет другого в гневе за какой-
то проступок. Акт удара - это перцептивный образ, а суждение, 
касающееся оснований для удара, - концептуальная репрезента-
ция. Значимость скриптов в том, что они служат руководством 
для поведения. Для того, чтобы закодировать определенный 
скрипт, ребенок должен обратить на него внимание. С большей 
вероятностью будут запечатлеваться скрипты, вызванные более 
сильными сигналами.  
Наряду с опытом реальной жизни, важным источником по-

знания мира является телевидение. Большинство детей имеют 
маленький опыт реальной агрессии, но большой опыт просмотра 
насилия по телевизору. Основные знания и скрипты о насилии 
вероятнее всего приобретаются первоначально из телевидения 
(Huesmann, 1986).  
Скрипты приобретаются и закрепляются посредством взаи-

модействия наблюдения и проигрывания. Они могут быть акти-
вированы стимулами внешней среды или посредством активации 
памяти. Те, кто смотрят много насилия, вероятнее будут разви-
вать когнитивные скрипты, которые вызывают насилие или аг-
рессию как способ решения проблем. Чем чаще ребенок проиг-
рывает агрессию в фантазиях, тем более вероятно он воспроизве-
дет данный скрипт, а значит его открытое поведение будет более 
агрессивным (Huesmann, 1986). 
Агрессивное поведение, как правило, имеет негативные по-

следствия, включая пониженную популярность, бедные достиже-
ния и вмешательство учителей или родителей. Для большинства 
детей эти ожидаемые последствия приводят к сдерживанию аг-
рессивных скритов; для некоторых же детей, однако, негативные 
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последствия приводят к большей агрессии. Так как агрессивное 
поведение становится привычкой, оно препятствует социальной 
и академической адаптации и приводит к большей фрустрации и 
к более агрессивному поведению. В результате агрессивные 
скрипты еще более закрепляются.  
Если агрессия является рано усвоенным способом решения 

проблем, она очень устойчива к изменениям, поскольку скрипт, 
ответственный за такого рода поведение, сформировался и упро-
чился.   
В заключение хотелось бы отметить, что три десятилетия ак-

тивных исследований привели к принятию научным сообщест-
вом и общественностью тезиса о влиянии, хотя и не очень выра-
женном, насилия в средствах массовой информации на агрессив-
ное поведение в реальных жизненных условиях. Акцент в на-
стоящее время все больше смещается в сторону изучение психо-
логических механизмов, посредством которых насилие в СМИ 
воздействует на агрессивное поведение, и поиска переменных, 
опосредующих такого рода воздействие. 
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АГРЕССИВНОСТЬ И СООТНОШЕНИЕ 
САМООЦЕНКИ С УРОВНЕМ ПРИТЯЗАНИЙ 

 
Былкина Н.Д., 

Институт психологии РАН 
 
Самооценка (CO) и уровень притязаний (УП) являются тесно 

связанными личностными образованиями [3, 4, 10, 13].  Их ха-
рактеристики традиционно рассматривались как полностью соот-
ветствующие друг другу [3, 4, 13, 16]. Однако в последнее время 
в ряде работ было установлено, что высоты самооценки и притя-
заний не всегда идентичны. Например, довольно часто человек, 
низко оценивающий  свои способности в какой-либо области, 
ставит при этом крайне высокие цели. Случается также, что низ-
кие уровни целеполагания  сопровождаются неожиданно высо-
кой самооценкой [4, 5, 14].  
Открытый феномен является не просто неким абстрактным 

фактом, поскольку обнаружено, что рассогласованность уровней 
притязаний и самооценки связана с повышенной тревожностью, 
выраженной фрустрированностью, неадекватными реакциями на 
препятствия и неудачи, нарушенными отношениями с окружаю-
щими и, возможно, с развитием серьезных психосоматических 
расстройств  [1, 6, 8, 11].  
Эти результаты указывают, во-первых,  на то, что  соотноше-

ние самооценки и УП играет важную в процессах психологиче-
ской и соматической регуляции.  Во-вторых, они позволяют 
предположить, что особенности сочетания самооценки и УП мо-
гут определять, в частности,  и другие внутриличностные харак-
теристики. Точное определение последних важно со многих то-
чек зрения. Это и  более полное �феноменальное� описание лич-
ностного профиля, задаваемого тем или иным соотношением 
притязаний и самооценки, и изучение механизмов их расхожде-
ния и гармонизации, и  выявление эффектов (как негативных, так 
и позитивных)  взаимодействия их высот, и т.д. 
В данной работе, как ясно из ее заглавия, изучается вопрос о 

связи соотношения самооценки и уровня притязаний с одной из 
важных личностных характеристик - агрессивностью. В психоло-
гии не существует однозначного и всеми принимаемого опреде-
ления агрессивности [21, 22]. В данной работе под агрессивно-
стью будет пониматься склонность к частому возникновению 
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эмоции гнева, выражению недовольства, хроническая раздражи-
тельность, обвинительные тенденции, стремление к нанесению 
морального ущерба, унижению - как себя,  так и окружающих.  
Интерес к агрессивности определялся по крайней мере че-

тырьмя причинами:  
1) Вышеописанными теоретическими выкладками относи-

тельно гипотетической роли пары �самооценка-притязания� в 
формировании личностных характеристик;  

2) Указаниями на возможную связь агрессивности и расхож-
дения самооценки и УП, которые имеются в  некоторых экспе-
риментальных работах (см., в частности,  [7]). Так, в работе Залу-
ченовой [11] показано, что при фрустрирующих обстоятельствах, 
в случае неудачи,   люди с расхождением СО и УП продуцируют 
самообвинительные агрессивные реакции. Вообще же полновес-
ных экспериментальных исследований, посвященных связи аг-
рессивности с самооценкой и притязаниями, не проводилось. 

3) Представлениями о возможности возникновения агрессив-
ности как реакции на внутриличностное противоречие (между 
самооценкой и притязаниями). Внутренний конфликт является 
типичной моделью фрустрации, а фрустрация, согласно необихе-
виористским представлениям Дж. Долларда [23] - источник аг-
рессии.  

4) Наблюдениями и впечатлениями автора, полученными при 
обследовании людей с конфликтными СО и УП. Это были  спе-
цифические враждебные реакции: часто агрессия,  ни коей мере 
не обращенная к экспериментатору, была как бы "разлита" во 
всем, о чем бы ни говорили испытуемые. Она выражалась в нега-
тивных характеристиках всех персонажей,  о которых шла речь 
(врачей,  родных, правительства, соотечественников, иностран-
цев...),  в недовольном и раздраженном тоне, мимике, жестах. 
Нередко агрессивность выглядела "непонятным" всплеском нега-
тивных эмоций на фоне демонстративно  благожелательного по-
ведения по отношению к собеседнику. 
Объектом исследования были две группы испытуемых - сома-

тически здоровые люди и страдающие язвенной болезнью 
12перстной кишки (по 50 человек в каждой). Выбор психосома-
тических больных не случаен. Именно  у них  можно увидеть яр-
ко выраженный конфликт СО и УП [1]. Им же приписывается 
выраженная агрессивность [1, 28]. При этом некоторые авторы 
отмечают склонность язвенных  больных к  подавлению агрессии 
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[25, 28]. Таким образом,  использование нормальной и клиниче-
ской подвыборок позволяло уточнить не только интенсивность 
агрессии в связи с сочетанием высот СО и УП, но и особенности 
ее проявления. 

 
 Методика. 
Для диагностики агрессивности  были  использованы  "Тест 

руки" Э.Вагнера [19] и методика "Рисунок Человека" [15, 25]. 
Выбор "Теста  Руки" определялся в первую очередь тем, что 

он позволяет оценить не только общий уровень агрессивности, но 
и составляющие его установки - как способствующие ее внешне-
му проявлению, так и блокирующие ее, что соответствовало по-
ставленным задачам. 
Стимульным материалом в данной методике служил набор  из 

10 карточек,  одна из которой пуста,а на 9-ти остальных даны 
изображения человеческой кисти в различных положениях. Ис-
пытуемый должен был перечислить действия,  которые может 
производить изображенная на карточке рука. Он побуждался к 
описанию как можно большего числа гипотетических действий. 
При необходимости ответы уточнялись и затем  расклассифици-
ровались по следующим категориям: 

 Агрессия: сюда относились ответы,  в которых  рука  была 
доминирующей, оскорбляющей, хватающей и т.п. (например: ру-
ка, дающая пощечину; наносящая удар противнику ; и т.д.). 

 Директивность: Рука олицетворяла руководство, влияние на 
других (например:"дирижирует оркестром",  "указывает,  что на-
до делать", "требует, чтобы человек шел туда-то"и т.д.). 
Страх: ответы отражают страх перед агрессией со  стороны 

другого лица ("поднятая в страхе рука", "защищается от удара" и 
т.п.). 
Эмоциональность: Рука выражала привязанность, теплое от-

ношение ("рука гладит кошку", "ласково трогает ребенка"). 
Коммуникация: рука  предстает пытающейся общаться с кем-

либо, причем нуждаясь в контакте так же или больше партнера ( 
"показывает, как пройти", "подзывает к себе"). 
Зависимость: действия руки выражают зависимость от  доб-

рожелательности собеседника,  партнера,  связаны  с подчинени-
ем другому лицу ("рука просит что-то - корочку хлеба, напри-
мер", "солдат салютует своему генералу") [19]. 
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Ответы испытуемых могли быть отнесены также к категориям 
Демонстративность, Ущербность, Активная безличность, Пас-
сивная безличность,  Описание,  однако в подсчете баллов агрес-
сивности они не участвовали [19]. 
Для уточнения данных об агрессивности использовалась так-

же методика "Рисунок человека".     В литературе указывается на 
возможность  диагностики  по �Рисунку человека� агрессивности 
[15, 25]. Описанные в литературе принципы  использовались в 
настоящей работе. Испытуемого, которому давался чистый лист 
стандартного формата, простой карандаш и ластик, просили,  со-
гласно инструкции [15],  "нарисовать человека". От дальнейших  
комментариев экспериментатор старался воздерживаться,  давая 
их в самых крайних случаях и в самом  общем виде  (напри-
мер:"нарисуйте  так,  как  вы считаете нужным" и т.п.).  В прото-
коле отмечались положения листа,  наличие или отсутствие  пе-
реворачиваний,  перерисовываний,  стираний,  а также вербаль-
ные комментарии испытуемого. 

 
Результаты и обсуждение. 
Агрессивность испытуемых оценивалась на основе описаний 

ими действий рук, изображенных на карточках  Теста Вагнера. 
Каждое высказывание оценивалось в 1 балл и могло быть отнесе-
но только к одной  категории.  Суммарный  балл агрессивности 
подсчитывался по формуле: А = (Агр+Дир) - (Стр + Эмоц + Ком-
мун + Завис) и мог принимать как  положительные, так и отрица-
тельные значения. 

 
ТАБЛИЦА 1. Показатели агрессивности по Тесту Руки у здо-

ровых людей и язвенных больных 
 норма больные 
шкала СО=УП СО><УП СО><УП 
агрессия 5.45 6.12 3.80 
директивность 2.40 3.30 2.05 
страх 2.59 2.12 1.76 
эмоциональн. 3.50 3.25 1.87 
коммуникация 1.08 3.20 3.30 
зависимость 2.72 3.62 3.50 
общ.балл агрес-
сивности 

-2.04 -2.75 -4.58 
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 Полученные результаты свидетельствуют об общих весьма 

невысоких показателях  агрессивности (общий  ее балл принима-
ет везде отрицательные значения). 
В целом это соответствует данным аналогичных работ, про-

веденных  на отечественной выборке и демонстрирующих отри-
цательные значения баллов агрессивности у  взрослой  нормы  (в 
отличие от психопатов,  делинквентов и т.п.) [19]. 
Отрицательный знак  баллов агрессивности у всех подгрупп 

отражает превалирование установок на социальную кооперацию 
и запрещение агрессии над собственно агрессивными тенденция-
ми. 
Как видно  из таблицы,  наибольший суммарный балл по аг-

рессивности получили здоровые испытуемые с согласованными 
СО и УП;  наименьший - язвенные больные с расхождением СО и 
УП; наконец,  промежуточный уровень агрессивности фиксиру-
ется  у здоровых людей с расхождением СО и 
УП.(Статистический анализ с помощью критерия Фишера пока-
зывает,  что  наиболее  сильно выражены  различия  между боль-
ными и здоровыми людьми с расхождением СО и УП (F=4.19, 
р=0.04),  тогда как различия в агрессивности между двумя под-
выборками нормы слабее (F=3.05,p=0.09)). 
Из сопоставления суммарных баллов агрессивности  следует, 

что, во первых, ее уровень ниже при  конфликте между само-
оценкой и  притязаниями,  и,  во-вторых, что  язвенные больные 
демонстрируют значимо более низкий общий уровень агрессив-
ности,  нежели здоровые люди. 
Кроме того, данные таблицы указывают, что количество отве-

тов у язвенных больных значительно меньше, чем у здоровых  
людей. Это может  отражать несколько пониженный уровень их 
психической активности, обусловленный, возможно, общей  со-
матической  ослабленностью.  Косвенным подтверждением мо-
жет служить то,  что время выполнения и  данного,  и других за-
даний у больных было значительно больше;  более выраженными 
были паузы перед ответами;  нередко язвенники  довольно долго 
и с трудом подбирали подходящие слова и определения, быстро 
уставали. 
Анализ полученных результатов был бы неполным без учета 

данных о выраженности  установок, способных как содейство-
вать ее внешнему проявлению,  так  и блокировать его. 
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Среди здоровых испытуемых баллы по первым двум �собст-
венно агрессивным� категориям  выше у людей с расхождением 
СО и УП.Разница в директивных установках между  людьми с  
различным  типом  соотношения  СО  и УП весьма значительна 
(F=3.89; р=0.05) (Табл.1).  Эти данные могут отражать  тот факт,  
что конфликт между оценкой себя и привычным уровнем целей 
приводит к росту  агрессивных тенденций. Возникает потреб-
ность во враждебных,  разрушительных поступках; окружающие 
воспринимаются как противостоящие субъекту; увеличиваются 
конфронтационные установки, стремление находиться в позиции 
превосходства. Этот факт может быть объяснен с точки зрения 
представления о дискордантности СО и УП как модели фрустра-
ции. Действительно, низкая оценка  себя, ощущение своего несо-
ответствия желаемому образу, уровню развития тех или иных ка-
честв, как и неудачи в попытках достичь потребной высоты са-
моуважения (вследствие, в частности, ошибочной - завышенной 
или заниженной относительно самооценки - высоты  целеполага-
ния)  носят  для  человека ярко выраженный фрустрирующий ха-
рактер.  Одним  из  результатов  переживания фрустрации, как 
известно, является рост агрессивности, более частое возникнове-
ние гнева [20, 22]. Именно эти реакции, отразившиеся в ответах 
Теста Руки и,  нередко, во внешних проявлениях недовольства,  
раздражения,  казавшихся немотивированными вспышках враж-
дебности,  мы и могли наблюдать у людей с рассогласованием 
СО и УП. 
Однако само  по  себе увеличение агрессивных установок не 

означает общего повышения уровня личностной агрессивности - 
важен их удельных вес в общей структуре агрессивных диспози-
ций. 

Cравнение баллов по категориям истинной агрессии и коопе-
рации  демонстрирует,  что  выраженность таких "кооператив-
ных" установок, как "зависимость" и "коммуникация",  более ве-
лика  в  случае несоответствия  высот  СО  и  УП ( для  случая 
"зависимости" F=2.48,  р=0.10; для "коммуникации" F= 12.03, 
р=0.0009); показатели  же по категориям "страх" и "эмоциональ-
ность" в обсуждаемых подгруппах примерно равны (Табл.1). 
Люди с расходящимися СО и УП чаще отвечали фразами,  от-

ражающими установки на подчинение другому лицу,  зависи-
мость от благорасположенности окружающих,  стремление полу-
чать помощь: "просит милостыню", "поднял руку - хочет попро-
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сить разрешения выйти" и т.д. Кроме того, у испытуемых с рас-
согласованностью СО и УП более часто встречались  вербальные  
реакции, свидетельствующие о стремлении к установлению кон-
такта, потребности во взаимодействии, общении с окружающими 
("коммуникация"). Важно, что подобные ответы (напри-
мер:"рукой показывает:  подойди сюда","объясняет, как добрать-
ся","показывает,  что получил пятерку" и т.п.), как правило, под-
разумевают,  что общающееся лицо нуждается в партнере так же,  
или  в  большей степени,  чем партнер - в нем [19]. Здесь как бы 
"сливаются" потребность в межличностных контактах и зависи-
мость от "внешних объектов" - других людей. Таким образом,  
сравнение  показателей  агрессивности у здоровых людей с раз-
ным типом соотношения СО и УП показало,  что  общий  уровень  
агрессивности (готовности к открытому проявлению агрессии) 
при рассогласовании высот самооценки и притязаний ниже. Этот 
результат оказывается следствием блокирования агрессивно-
директивных устремлений (превышающих таковые у  людей  с  
конкордантными самооценкой и притязаниями) со стороны также 
более активных у них диспозиций социального типа - к коопера-
ции и  сотрудничеству. 
Общий уровень агрессивности у язвенных больных, как видно 

из таблицы, невелик: -4.58 балла. Эта величина показывает,  что  
"кооперативные"  диспозиции  в этой группе проявлены значи-
тельно сильнее агрессивных. 

Cреди тенденций, блокирующих проявления агрессии и до-
минирования,  у больных, как и у здоровых испытуемых с той же 
формой соотношения СО и УП,  особенно выражены установки 
зависимости и коммуникации (Табл.1). Язвенники приписывали 
изображенным на карточках рукам  действия подчинения,  выра-
жения согласия (например:" подайте,  пожалуйста,  мне руку,  я 
не могу  сам  сойти"(исп. Ш.,N44)),  попыток установления кон-
такта, демонстрации нужды в ком-то и т.д.     Эти результаты  
еще раз подтверждают,  что общий для язвенников и значитель-
ной части здоровых людей феномен рассогласования  высот  са-
мооценки  и притязаний порождает зависимость от окружающих, 
стремление быть с ними постоянно в  тесном  взаимодействии,  
получать извне поддержку и признание.  Активность подобных 
тенденций, как уже указывалось,  может  быть следствием неспо-
собности этих людей к самостоятельному регулированию  само-
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оценки,  высоты  целей,  и связанных  с ними эмоциональных со-
стояний дистресса , в частности, тревоги. 

 Величина баллов по категориям агрессии и директивности у 
язвенных больных относительно невелика.  Значимо меньшее  по 
сравнению со здоровыми людьми количество ответов по этим ка-
тегориям ( для "агрессии" F=16.37,  p=0.000;  для "директивно-
сти"  F=10.54,  p=0.001)  могло быть следствием нескольких фак-
торов.  Язвенные больные в целом  дали меньшее количество от-
ветов,  что может быть связано, как уже указывалось,  с их не-
сколько пониженной  психической  активностью.  Кроме того,  
важную роль играл, как представляется, "межличностный" харак-
тер тестирования агрессивности. Испытуемые  должны были да-
вать ответы, обращаясь  непосредственно к экспериментатору. 
Последний, во избежание искаженной интерпретации ответов,  
мог попросить уточнить описание, "развернуть" ситуацию и т.д. 
Возможно, именно боязнь потери доброжелательного к себе  от-
ношения,  страх  неодобрения  со стороны экспериментатора-
эксперта, оценивающего самые разные стороны их личности,  
приводил язвенных больных, как людей  с  наиболее  выражен-
ными  (среди  обследованных групп)  потребностями  зависимо-
сти, к стремлению исключить из своего поведения любые агрес-
сивные проявления и уменьшал количество  открыто  агрессив-
ных ответов,  даже в тех случаях, когда такой ответ прямо прово-
цировался  характером  рисунка. 

 Так,  в частности, многие язвенные больные, беря в руки кар-
точку с изображением сжатой в кулак  руки,  давали  описание 
следующего типа :"Нет,  ну это только не нападение, не удар. 
Это... человек рассматривает свои мускулы"(исп.Н.,N34). 

 В отличие от других �кооперативных� категорий, под катего-
рию "эмоциональность" у язвенных больных подпало значимо 
меньшее количество ответов, нежели у здоровых людей с расхо-
ждением СО и УП (F=11.65;  p=0.001). Эти результаты частично 
могут отражать и специфику эмоциональности язвенников, по-
скольку под категорию "эмоциональность" в Тесте Руки попада-
ют ответы,  отражающие адекватное выражение этих чувств  и 
отношений  - рукопожатие,  "обнимание",  гладящие движения и 
т.д.  Возможно, язвенные  больные,  испытывая  сильную  по-
требность в тесном контакте, поддержке, будучи зависимыми от 
благожелательности окружающих,  неспособны к проявлению и 
выражению подобных чувств по отношению к другим людям 
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(следует  отметить  в этой  связи,  что данные о низкой развито-
сти "эмоциональных" установок у язвенных больных хорошо со-
гласуются с общепринятыми идеями о дефицитарности их эмо-
циональной сферы, отсутствии адекватных средств переживания,  
выражения и коммуницирования эмоций [24, 26, 27, 28]). 
Итак, в соответствии с Тестом Руки разница в уровнях агрес-

сивности здоровых и больных  язвой  людей  образуется  за счет 
уменьшения у последних количества ответов агрессивного и до-
минантного характера при примерном равенстве баллов по кате-
гориям социального сотрудничества. 
В свете полученных результатов важно было уточнить выра-

женности непосредственно агрессивных установок у язвенных  
больных,  поскольку,  как  показал анализ,  ответы в Тесте Руки,  
связанные  с  демонстрацией агрессивности, могли быть подвер-
жены у язвенников особому влиянию  факторов социальной же-
лательности. Соответствующие данные были получены благода-
ря  "Рисунку человека". На основании принципов, предложенных 
авторами оригинальной методики и ее отечественной модифика-
ции [15, 25], нами были выделены следующие критерии,  или 
признаки, той или иной степени агрессивности  рисующего: 

1. Особенности изображения лица: выдающиеся зубы, выдви-
нутый подбородок,  раздвинутые, выдающиеся ноздри, сдвину-
тые брови. 

2.Характерная агрессивная поза:  руки, сжатые  в кулаки, или 
поставленные на пояс, свирепое выражение лица, раздвинутые 
ноги. 

3.Особенности изображения конечностей: длинные ноги, ру-
ки, разведенные в сторону руки, большие, длинные пальцы, более 
пяти пальцев,  выделенные суставы, отделенные пальцы или кис-
ти рук,  пальцы-стрелы, пальцы-палочки, голые пальцы ног. 

4.Особенности графики:  наличие большого  числа  ломаных 
линий, острых углов, линий с нажимом. 
В зависимости от  выраженности  всех этих  признаков каж-

дому  рисунку присваивался балл от 1 до 5 :  5 - наименее агрес-
сивный рисунок,  1 - наиболее агрессивный.  Оценка осуществля-
лась  5-ю экспертами-психологами;  две крайних оценки отбра-
сывались,  из  оставшихся  трех  рассчитывался  средний балл. 
Как видно из Табл.2, в целом уровень агрессивности всех ри-

сунков  невелик. Внутри выборки здоровых испытуемых люди с 
дискордантными  отношениями СО и УП показали значимо 
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большую агрессивность. У язвенных больных - наивысшие бал-
лы,  значимо отличающиеся от таковых как у здоровых людей с 
расхождением СО и УП,  так и с их согласованностью.  Таким 
образом, по результатам анализа проективного рисунка человека 
величина агрессивных установок значимо выше в клинической 
выборке. 

 
 Таблица 2. Баллы по агрессивности язвенных больных и здо-

ровых людей  в зависимости от соотношения СО И УП (по "Ри-
сунку Человека"). 

норма язв. больные 
СО=УП СО><УП СО><УП 
4.54 3.87 2.85 

 
Данные о выраженности агрессивных тенденций у здоровых  

людей  с  разным типом соотношения СО и УП по двум методи-
кам в целом соответствуют друг другу  и  демонстрируют, что 
она (агрессивность) больше при рассогласовании СО и УП 
(F=8.86, p=0.01).  Результаты же   язвенных больных по тесту Ру-
ки и Рисунку человека не совпадают:  если первый обнаруживает 
малую выраженность агрессивных тенденций у  язвенников,  то 
второй - напротив,  наибольшую среди трех рассматриваемых 
подгрупп (F=20.47, p<0.00). Однако, сопоставление данных, по-
лученных  из  наблюдений за специфическим "пассивно-
агрессивным" поведением язвенников в ходе всего обследования, 
многочисленными речевыми знаками вытеснения отрицания аг-
рессии, из результатов Теста Руки и Рисунка человека позволяет 
все же сделать вывод о значительной величине собственно агрес-
сивных установок у язвенных больных. 
Выражение их, однако, затруднено в силу особой активности   

установок   зависимости и принадлежности язвенных больных.  
Вот  почему  результирующая  агрессивности, т.е. показатель го-
товности к ее открытому проявлению, оказывается у язвенных 
больных наименьшей.  

"Рисунок Человека" позволил выявить важные,  как  пред-
ставляется,  особенности агрессивности язвенных больных. Ри-
сунки подавляющего большинства больных имели абстрактный,  
выхолощенный характер: человек изображался,  как правило, в 
виде схемы, символа. Часто отсутствовало лицо,  одежда, важные 
части тела; они могли не иметь объема, "содержимого".  (Следует 
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отметить, что эти характерные черты рассматриваются  рядом 
авторов как свидетельство низкой дифференцированности образа 
тела, характерного для психосоматических больных,  знак их не-
высокой психической организации в целом [28]). Важно, что в 
качестве признаков агрессивности в рисунках выступали в ос-
новном остроконечные,  похожие на стрелки или палки ноги и 
руки,  отделенные длинные пальцы, большое количество  лома-
ных  линий,  острых  углов. 
Агрессивность же в рисунках здоровых  людей  была  более 

"художественно разработанной":  она выражалась в открыто аг-
рессивной позе,  сдвинутых бровях,  наличии оружия,"грозном" 
выражение лица, увеличенности ноздрей, сильном нажиме при 
рисованиии т.п.  Рисунки здоровых людей казались гораздо более 
"очеловеченными",  разработанными; абстрактных изображений, 
схем, в отличие от линографических рисунков язвенных боль-
ных, практически не встречалось. 
Можно предположить,  что  эти  различия отражают разницу 

форм и уровней агрессивности здоровых людей  и  психосомати-
ческих - язвенных - больных. Возможно, кумуляция агрессивных 
элементов рисунка здоровых людей в лице, присутствие предме-
тов,  несущих агрессивную функцию (в частности, оружия) сви-
детельствует об их способности к вербальному, опосредованному 
выражению  агрессии.  В отличие от них,  у психосоматических 
пациентов можно увидеть более примитивный агрессивный сим-
волизм,  "приуроченный"  к действиям,  причем действиям непо-
средственным,  когда части тела сами представляют собой  ору-
дия, средства выражения агрессии - руки-палки,  пальцы-стрелы, 
вытянутые, заостренные, ломаные конечности в совокупности с 
отсутствием прорисовки лица.  Уместно  вспомнить  здесь дан-
ные  некоторых авторов,  предполагающих,  что переживание не-
опосредованных культурными способами эмоций способно  ока-
зывать  особенно патогенное воздействие на телесное функцио-
нирование [24, 28]. 

 
В заключение некоторые выводы.  
Выявлена связь между соотношением высот самооценки и 

уровня притязаний с показателями агрессивности. Агрессивные, 
директивные и  доминантных устремления, тенденции к противо-
стоянию, враждебности сильнее при  несоответствии  между тем,  
как человек оценивает себя, и высотой его притязаний. При дис-
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гармоничности СО и УП возрастают также и  противодействую-
щие  агрессивным зависимые установки - к кооперации, тесным 
контактам с окружающими. Это приводит к блокированию 
внешнего направленного выражения агрессии, и общий уровень 
агрессивности у людей с неравенством высот СО и УП оказыва-
ется значимо ниже,  чем  у людей с конкордантностью самооцен-
ки и притязаний. 
Сравнение данных �нормальной� и клинической выборок по-

казало, что, с одной стороны, большая глубина конфликта само-
оценки и притязаний связана с большей величиной собственно 
агрессивных побуждений и, с другой стороны, с меньшей готов-
ностью к ее открытому проявлению (по сравнению со случаем 
небольшого расхождения высот СО и УП). 
Обнаруженные данные указывают на �примитивность� спосо-

бов переживания и выражения агрессии у психосоматических 
больных, что, возможно, отражает особенности их психического 
функционирования и связано с патогенезом заболевания. 
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При всей своей внешней парадоксальности тема, заданная на-

званием этой работы, сегодня чрезвычайно актуальна и популяр-
на. На данный момент уже не обсуждается вопрос о том, нужна 
ли теория школьной  психологической деятельности. Дискуссия 
развернулась вокруг ответа на вопрос, который значительно ин-
тереснее и продуктивнее предыдущего, а именно: какая теория 
нужна школьному психологу? (Цукерман Г.А.) 
Мы с удовольствием присоединяемся к этой дискуссии и в 

своей небольшой статье поразмышляем о возможных вариантах 
ответа на поставленный вопрос, сформулируем свой взгляд. Но 
прежде подчеркнем, что дискуссия эта носит отнюдь не отвле-
ченный научный характер. Психологическая школьная практика 
как разветвленный социальный институт, как массовая форма 
внедрения в реальные формы межличностного взаимодействия 
научного психологического знания существует уже около 15-ти 
лет. Все эти годы она функционирует и развивается, не имея раз-
работанной методологической базы, продуманной модели дея-
тельности. 
В существующих сегодня различных авторских концепциях в 

той или иной степени проработаны методологические или от-
дельные содержательные аспекты, однако пока не предложено 
целостного подхода, органично увязывающего теоретические ос-
новы с содержательными, процессуальными и организационно-
методическими компонентами деятельности школьного психоло-
га-практика. То есть, институт школьной психологии функцио-
нирует, не имея четкого ответа на вопросы: зачем?  что?  и как?  
Такое положение дел, несомненно, сказалось на актуальном 

состоянии института школьной практической психологии, его 
жизнеспособности. Более того, мы считаем, что отсутствие тео-
рии, общей модели практической деятельности в наибольшей 
степени ответственно за возникновение того кризисного состоя-
ния, в котором он сейчас находится. 
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Теоретическое осмысление проблем школьной практической 
деятельности для нас начинается с ответа на вопрос - а чем во-
обще по своей сути является работа школьного психолога? Из-
вестно много видов профессиональной психологической дея-
тельности. Можно преподавать психологию или, что очень близ-
ко, заниматься психологическим просвещением. Есть психологи-
ческая исследовательская работа, есть прикладная психологиче-
ская деятельность или, как говорит Ф.Е.Василюк, «чужая» прак-
тика в различных сферах социальной жизни - бизнесе, медицине, 
педагогике и др. Особенность этой последней деятельности в 
том, что ее цели, задачи и ценности определяются той социаль-
ной системой, на которую «работает» психолог. Есть, наконец, 
еще один вид практической деятельности - «своя» практика пси-
холога, представленная сегодня самими различными видами пси-
хологических служб. В этих службах психолог сам формирует 
цели и ценности своей профессиональной деятельности, плани-
рует и осуществляет определенную систему профессиональных 
действий.  
К какому из этих видов деятельности относится работа 

школьного психолога? Очевидно, что это практика, но какая? 
Чужая или своя? На наш взгляд, в большинстве существующих 
ныне отечественных подходов школьная деятельность програм-
мируется  и осуществляется как «чужая практика». Школьные 
психологи занимаются  обоснованием педагогических программ 
и методов общения,  диагностикой готовности к обучению и  ус-
воению различных специализированных программ, выявляют 
уровень психического развития ребенка, занимаются профориен-
тацией и т.д. При этом их деятельность в большинстве случаев 
организуется по конкретным текущим запросам педагогов и ад-
министрации, определяется задачами педагогического процесса. 
Учитывая тот факт, что конкретный ребенок, школьник не всегда 
является целью педагогической деятельности, а присутствует в 
ней как средство или как условие, он может «выпадать» и из пси-
хологической практики или присутствовать в ней на втором пла-
не.  
Мы считаем, что значительно более продуктивным было бы 

построить школьную психологическую деятельность как «свою» 
практику. То есть как такую профессиональную деятельность, 
которая направляется собственно психологическими целями и 
задачами, регулируется своими ценностями, своими установками 



Теоретические проблемы школьной психологической практики 

 

190 

 

на ребенка, формы и методы работы с ним. Это существенно 
скажется на всей системе работы психолога, так как изменит  «и 
его отношение к людям, и его отношение к самому себе и участ-
вующим в работе специалистам другого профиля и, главное сам 
стиль и тип его профессионального видения реальности». Доба-
вим, это позволит коренным образом изменить саму систему 
школьной психологической работы, вернее сказать - создать та-
ковую, определив ее содержательные и организационные основы. 
Школьная психологическая работа, построенная как «своя» 

практика, нуждается в своей теории, которая могла бы помочь ей 
ответить на вопросы: зачем? что? и как? Зачем нужна школьная 
практическая психология, и каких целей хочет достигнуть психо-
лог? Кто главный объект применения профессиональных усилий? 
Что конкретно должен делать психолог, каковы границы его 
профессиональной компетенции? Как организовать свою дея-
тельность таким образом, чтобы не стать «девочкой на побегуш-
ках» или «мальчиком для битья» в школьной учебно-
воспитательной системе? Очевидно, что для этого надо создавать 
опять-таки «свою» теорию, так как академическая теория, ориен-
тированная на отвлеченное, внеценностное изучение объекта ма-
ло чем может помочь при ответах на поставленные выше вопро-
сы. 
Свой теоретический подход к построению модели школьной 

психологической практики мы обозначили  как «парадигму со-
провождения», желая тем самым подчеркнуть ее деятельностную, 
психотехническую направленность. Сопровождение  для нас - это 
прежде всего определенная идеология работы, самый первый и 
самый важный ответ на вопрос, зачем нужен школьный психолог.  
Понятие сопровождения придумано не вчера, но особую по-

пулярность приобрело в последние годы. Многие авторы поль-
зуются близкими по смыслу словами русского языка - содейст-
вие, например (Дубровина И.В., Толстых Н.Н, Гильбух Ю.З.). 
Привлекательность идеи понятна: она действительно дает воз-
можность организовать школьную психологическую деятель-
ность как «свою» практику, со своими внутренними целями и 
ценностями, но она же при этом  позволяет органично вплести 
эту практику в ткань учебно-воспитательной педагогической сис-
темы. Позволяет сделать ее самостоятельной, но не чужеродной 
частью этой системы. Становится возможным соединение целей 
психологической и педагогической практики  и их фокусировка 
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на главном - на личности ребенка. В идее  сопровождения зало-
жен огромный концептуальный, содержательный и организаци-
онный потенциал. Мы попытались использовать его в нашей мо-
дели, к изложению которой и переходим.   
Прежде всего, что значит �сопровождать�? В словаре русско-

го языка мы читаем: сопровождать - значит идти, ехать вместе с 
кем-либо в качестве спутника или провожатого. То есть сопро-
вождение ребенка по его жизненному пути - это движение вместе 
с ним, рядом с ним, иногда - чуть впереди, если надо объяснить 
возможные пути. Взрослый внимательно приглядывается и при-
слушивается к своему юному спутнику, его желаниям, потребно-
стям, фиксирует достижения и возникающие проблемы, помогает 
советами и собственным примером ориентироваться  в окру-
жающем Дорогу мире, чутко прислушиваться к себе. Но при этом 
не пытаться контролировать, навязывать свои пути и ориентиры. 
И лишь когда ребенок потеряется или попросит о помощи, помо-
гает ему вновь вернуться на свой путь. Ни сам ребенок, ни его 
умудренный опытом спутник не могут существенно влиять на то, 
что происходит вокруг Дороги. Взрослый также не в состоянии 
указать ребенку путь, по которому непременно нужно идти. Вы-
бор Дороги - право и обязанность каждой личности, но если на 
перекрестках и развилках с ребенком оказывается тот, кто спосо-
бен облегчить процесс выбора, сделать его более осознанным - 
это большая удача. 

 Школьная жизнь ребенка протекает в сложно организован-
ной, разнообразной по формам и направленности среде. По своей 
природе эта Среда социальна, так как представляет собой систе-
му различных отношений ребенка со сверстниками и школьни-
ками другого возраста, педагогами, родителями (своими и одно-
классников), другими взрослыми, участвующими в школьном 
процессе. По своему содержанию она может быть интеллекту-
альной, эстетической, этической, бытовой и др. Попадая в 
школьный мир, ребенок оказывается перед множеством разнооб-
разных выборов, касающихся всех сторон жизни в нем: как  
учиться и как строить свои отношения с учителями, как общаться 
со сверстниками, как относиться к тем или иным требованиям и 
нормам и многое другое. Можно сказать, что школьная Среда 
предлагает школьнику на выбор множество дорог и путей, по ко-
торым можно идти и развиваться. В помощь предлагаются окру-
жающие его взрослые, которые в силу своей социальной, про-
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фессиональной или личностной позиции могут оказать школьни-
ку разнообразную поддержку. Прежде всего - это Педагог, Роди-
тель и Психолог. Роль Педагога  сводится, в самом общем виде, к 
четкой и последовательной ориентации школьника на опреде-
ленные пути развития, прежде всего - интеллектуального и эти-
ческого (�каждый человек должен знать то-то и то-то, уметь вес-
ти себя так-то и так-то�). Именно педагог задает большинство 
параметров и свойств школьной Среды, создавая и реализуя (час-
то неосознанно) концепции обучения и воспитания, нормы оце-
нивания поведения и учебной успешности, стиль общения и мно-
гое другое. Родитель  выполняет в данной системе роль носителя 
и транслятора определенных микрокультурных ценностей - рели-
гиозных, этических и пр., но при этом его воздействие носит ско-
рее не идеологический (формирующий), а регулирующий харак-
тер. То есть родитель, на наш взгляд, в меньшей степени вмеши-
вается в выбор ребенком конкретных целей и задач школьной 
жизнедеятельности, но стремиться отсечь, закрыть те пути разви-
тия, движение по которым нежелательно, вредно и даже опасно 
для ребенка  как с физической и правовой точки зрения, так и с 
точки зрения семейных  культурных, религиозных, националь-
ных традиций. 

       Наконец, в заданной нами системе четко определяется и 
роль школьного психолога. Его задача - создавать условия для 
продуктивного движения ребенка по тем путям, которые выбрал 
он сам в соответствии с требованиями Педагога и Семьи (а ино-
гда и в противовес им), помогать ему делать осознанные личные 
выборы в этом сложном мире, конструктивно решать неизбеж-
ные конфликты, осваивать наиболее индивидуально значимые и 
ценные методы познания, общения, понимая себя и других. То 
есть деятельность психолога во многом задается той социальной, 
семейной и педагогической системой, в которой реально нахо-
дится ребенок и существенно ограничена рамками школьной 
Среды. Однако в этих рамках у него могут быть определены соб-
ственные цели и задачи . С нашей точки зрения, эта заданность и 
ограниченность профессиональных возможностей и, соответст-
венно, профессиональных обязанностей школьного психолога 
принципиально важна, так как позволяет ему четко осознать свое 
место и в жизни школы, и в жизни конкретного ребенка и его се-
мьи, построить систему своей деятельности, не распыляясь, не 
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пытаясь � быть всем�, потому что это в преобладающем боль-
шинстве случаев делает его в профессиональном плане �ничем�. 
Итак, сопровождение - это система профессиональной дея-

тельности психолога, направленной на создание социально-
психологических условий для успешного обучения и психологиче-
ского развития ребенка в ситуациях школьного взаимодействия. 
Объектом школьной психологической практики выступает обу-
чение и психологическое развитие ребенка в ситуации школьного 
взаимодействия, предметом - социально-психологические усло-
вия успешного обучения и развития. Методом и идеологией ра-
боты школьного психолога является  сопровождение. И означает 
это для нас следующее: 
Во-первых, следование за естественным развитием ребенка на 

данном возрастном и социокультурном этапе онтогенеза. Сопро-
вождение ребенка опирается на те личностные достижения, кото-
рые реально есть у ребенка. Оно находиться в логике его разви-
тия, а не искусственно задает ему цели и задачи извне. Это поло-
жение очень важно при определении содержания работы школь-
ного психолога. Он занимается ни тем, что считают важным учи-
теля, или «положено» с точки зрения большой науки, а тем что 
нужно конкретному ребенку или группе. Таким образом, в каче-
стве важнейшего аксиологического принципа в нашу модель 
школьной психологической практики мы закладываем безуслов-
ную ценность внутреннего мира каждого школьника, при-
оритетность потребностей, целей, и ценностей его развития.  
Во-вторых, создание условий для самостоятельного творческого 
освоения детьми системы отношений с миром и самим собой, а 
также для совершения каждым ребенком личностно значимых 
жизненных выборов. Внутренний мир ребенка автономен и неза-
висим. Взрослый может сыграть в становлении и развитии этого 
уникального мира. Однако взрослый (в данном случае психолог) 
не должен превращаться во внешний психологический �костыль� 
своего воспитанника, на который тот может опереться каждый 
раз в ситуации выбора и тем самым уйти от ответственности за 
принятое решение. В процессе сопровождения взрослый, созда-
вая ситуации выборов (интеллектуальных, этических, эстетиче-
ских) побуждает ребенка к принятию самостоятельных ответст-
венных решений, помогая ему принять на себя ответственность 
за собственную жизнь. В-третьих, в идее сопровождения после-
довательно осуществляется принцип вторичности его форм и со-
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держания по отношению к социальной и учебно-воспитательной 
среде жизнедеятельности ребенка. Психологическое сопровож-
дение, осуществляемое школьным психологом, не ставит своей 
целью активное направленное воздействие на те социальные ус-
ловия, в которых живет ребенок, и ту систему обучения и воспи-
тания, которую выбрали для него родители. Цель сопровождения 
и реалистичнее и прогматичнее - создать в рамках объективно 
данной ребенку социально-педагогической Среды условия для 
его максимального в данной ситуации личностного развития и 
обучения. 
На первый взгляд, первое и  третье положение находятся в 

противоречии: с одной стороны, мы утверждаем ценность и при-
оритетность задач развития, решаемых самим ребенком, его пра-
во быть таким, какой он есть, а с другой стороны, подчеркиваем 
и его зависимость и вторичность деятельности психолога по от-
ношению к содержанию и формам обучения, предлагаемых ему 
той или иной школой, выбранных для него родителями. Не будем 
спорить - противоречие здесь действительно есть. Однако оно 
является отражением того реального объективного противоречия, 
в рамках которого разворачивается весь процесс личностного 
развития ребенка. Можно также сказать, что само существование 
такого противоречия объективно требует участия психолога в 
этом развитии именно в форме сопровождения, а не руково-
дства или помощи.  
Школьная среда представляет собой сложно организованную 

систему, в рамках которой ребенок решает несколько принципи-
ально важных задач. Прежде всего - образовательные задачи. 
Школьная среда, ее социальные, педагогические, материальные 
характеристики существенным образом задают образовательные 
возможности ребенка, ориентиры в образовании. Перед ребенком 
стоит проблема максимального использования этих возможно-
стей. Далее - задачи социализации. В данном случае под поняти-
ем социализации, неожиданно ставшим опальным в определен-
ных научных кругах, мы понимаем процесс усвоения и личност-
ного принятия ребенком определенных норм, правил и требова-
ний, предъявляемых ему обществом. Школьная среда  является 
одним из ведущих трансляторов этих норм и требований, она же 
санкционирует их исполнение - наказывает и поощряет те или 
иные действия, поступки, решения ребенка и подростка. Одно-
временно эта же школьная среда предоставляет детям возможно-
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сти для социального развития и социального познания - форми-
рования различных навыков и умений, повышения социально-
психологической компетентности и т.д. Школьнику в процессе 
школьного обучения предстоит, с одной стороны, усвоить нормы 
и требования социума, а с другой стороны, воспользоваться теми 
обучающими, развивающими возможностями, которые ему пре-
доставляются. 
Наконец, объективно значительная часть детства, отрочество, 

то есть большая часть жизни проходит в школе, занята различ-
ными видами внутришкольного взаимодействия. Естественно, в 
процессе этих взаимодействий - в учебном процессе и вне его - 
школьник решает задачи своего психологического, личностного 
развития. В отношении этого развития школьная среда также вы-
ступает и как возможность, и как ограничение, так как задает оп-
ределенные требования к личностным появлениям ребенка. 
В процессе решения школьником этих трех задач - образова-

ния, социализации и психологического развития - постоянно воз-
никают небольшие и серьезнейшие противоречия и конфликты. 
Так, требования образовательной среды могут приходить в про-
тиворечие с возможностями ребенка. Как поступать в этой си-
туации? Кого к кому приспосабливать? «Корректировать» ребен-
ка, подгоняя его под заданные требования или изменять что-то в 
условиях обучения? Мы считаем, что приоритет должен быть от-
дан ребенку, его актуальным и потенциальным возможностям. И 
задачей психолого-педагогического сопровождения будет созда-
ние условий для максимально успешного обучения для данного, 
конкретного школьника. Но с другой стороны, гибкость и при-
спосабливаемость образовательной среды не может быть беско-
нечной. Для того, чтобы сохранить свои изначальные цели и ори-
ентиры, она вынуждена предъявлять некоторые требования к ре-
бенку и в плане его умений, наличия определенных интеллекту-
альных предпосылок, и в плане учебной  мотивации, целенаправ-
ленности в получении знаний и т.д. Если эти требования разум-
ны, оправданы логикой самого образовательного процесса, зада-
чей психолога будет приспособление ребенка к ним. 
То же самое можно сказать и в отношении социализирующей 

среды. Она также должна быть способной приспосабливаться к 
каждому конкретному ребенку, но не до бесконечности. Есть ряд 
требований, норм, жестких правил, которые ребенок должен ус-
воить, принять и реализовавать в своем поведении и общении. 
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Невозможно предложить один общий алгоритм решения та-
ких конфликтов. В каждом индивидуальном случае он должен 
решаться с учетом приоритета внутреннего мира ребенка и зна-
чения некоторой необходимой и достаточной системы предъяв-
ляемых ему требований со стороны образовательной и норматив-
ной среды. Гарантом справедливого и продуктивного решения 
является психолого-педагогическое сопровождение, в процессе 
которого педагоги, психологи, родители и другие взрослые, ок-
ружающие ребенка, находят наилучшее сочетание приспособле-
ния школьной  среды к нему и его к школьной среде. 
Наконец, в четвертых, психологическое сопровождение ре-

бенка в школе преимущественно осуществляется педагогически-
ми средствами, через педагога и традиционные школьные формы 
учебного и воспитательного взаимодействия. По крайней мере, 
мы постулируем преимущество таких скрытых форм воздействия 
по сравнения с непосредственным вмешательством психолога в 
жизнь ребенка, его внутришкольные и внутрисемейные отноше-
ния.Это особым образом задает роль педагога в нашей модели 
психологической практики. Он оказывается соратником  психо-
лога в разработке стратегии сопровождения каждого ребенка и 
основным ее реализатором. Психолог же помогает педагогу «на-
строить» процесс обучения и общение на конкретных учеников. 

 Утверждение идеи сопровождения в качестве основы школь-
ной психологической практики, постулирование ее объекта и 
предмета в описанной выше форме имеет ряд важнейших следст-
вий, на которые и опирается вся наша модель школьной психоло-
гической работы. Следствия эти касаются  целей, задач и направ-
лений этой деятельности, принципов ее организации, содержания 
работы, профессиональной позиции психолога в отношениях с 
различными участниками учебно-воспитательного школьного 
процесса, а также подходов к оценке эффективности его деятель-
ности. Не имея возможности изложить их все в рамках этой не-
большой работы, опишем важнейшие следствия. 
Концептуальные следствия идеи сопровождения. 
Сопровождение рассматривается нами как процесс, как  цело-

стная деятельность практического школьного психолога, в рам-
ках которой могут быть выделены три обязательных взаимосвя-
занных компонента: 
Систематическое отслеживание психолого-педагогическо-го 

статуса ребенка и динамики его психического развития в про-
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цессе школьного обучения. Предполагается, что с первых минут 
нахождения ребенка в школе начинает бережно и конфиденци-
ально собираться и накапливаться информация о различных сто-
ронах его психической жизни и динамике развития, что необхо-
димо для создания условий успешного обучения и личностного 
роста каждого школьника. Для получения и анализа информации 
такого рода используются методы педагогической и психологи-
ческой диагностики. При этом психолог имеет четкие представ-
ления о том, что именно он должен знать о ребенке, на каких эта-
пах обучения диагностическое вмешательство действительно не-
обходимо, и какими минимальными средствами оно может быть 
осуществлено. Он учитывает также, что в процессе сбора и ис-
пользования такой психолого-педагогической информации воз-
никает множество серьезных этических и даже правовых вопро-
сов. 
Создание социально-психологических условий для развития 

личности учащихся и их успешного обучения. На основе данных 
психодиагностики разрабатываются индивидуальные и группо-
вые программы психологического развития ребенка, определя-
ются условия его успешного обучения. Реализация данного пунк-
та предполагает, что учебно-воспитательный процесс в учебном 
заведении построен по гибким схемам, может изменяться и 
трансформироваться в зависимости от психологических особен-
ностей тех детей, которые пришли обучаться в данное заведение. 
Кроме того, известная гибкость требуется от каждого педагога, 
так как его подходы и требования к детям тоже не должны быть 
застывшими, не должны исходить из какого-то абстрактного 
представления об идеале, а ориентироваться на конкретных детей 
с их реальными возможностями и потребностями. 
Создание специальных социально-психологических условий для 

оказания помощи детям, имеющим проблемы в психологическом 
развитии, обучении. Данное направление деятельности ориенти-
рованно на тех школьников, у которых выявлены определенные 
проблемы с усвоением учебного материала, социально принятых 
форм поведения, в общении со взрослыми и сверстниками, пси-
хическом самочувствии и прочее. Для оказания психолого-
педагогической помощи таким детям должна быть продумана 
система действий, конкретных мероприятий, которые позволяют 
им преодолеть или скомпенсировать возникшие проблемы.  
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В соответствии с этими основными компонентами процесса 
сопровождения наша модель наполняется конкретными формами 
и содержанием работы. Прежде всего выделяется несколько важ-
нейших направлений практической деятельности школьного пси-
холога в рамках процесса сопровождения: школьная прикладная 
психодиагностика, развивающая и психокоррекционная деятель-
ность, консультирование и просвещение педагогов, школьников 
и их родителей, социально-диспетчерская деятельность. В самих 
направлениях, сформулированных в общем виде, нет ничего но-
вого. Однако каждое направление обретает свою специфику, по-
лучает конкретные  формы и содержательное наполнение, вклю-
чаясь в единый процесс сопровождения.  
Содержательные следствия идеи сопровождения. 
В рамках данной идеологии оказывается возможным  обосно-

ванно и четко подойти к отбору содержания конкретных форм 
работы и самое  главное - определить понятие социально-
психологического статуса школьника. То есть мы получаем воз-
можность ответить на вопрос, что именно нужно знать о школь-
нике для организации условий его успешного обучения и разви-
тия. В самом общем виде, социально-психологический статус 
школьника представляет собой систему психологических харак-
теристик ребенка или подростка. В эту систему включаются те 
параметры его психической жизни, знание которых необходимо 
для создания благоприятных социально-психологических усло-
вий обучения и развития. В целом эти параметры могут быть ус-
ловно разделены на две группы. Первую группу составляют осо-
бенности  школьника. Прежде всего особенности его психиче-
ской организации, интересов, стиля общения, отношения к миру 
и другое. Их нужно знать и учитывать при построении процесса 
обучения и взаимодействия. Вторую группу составляют различ-
ные проблемы или трудности, возникающие у ученика в раз-
личных сферах его школьной жизни и внутреннем психологиче-
ском самочувствии в школьных ситуациях. Их надо выявлять и 
корректировать (развивать, компенсировать).   Те и другие нужно 
выявлять в процессе работы и определять оптимальные формы 
работы с ними в рамках процесса сопровождения.  
Организационные следствия идеи сопровождения. 
В организационных вопросах особенно ярко проявляется пси-

хотехнический потенциал идеи сопровождения, так как появляет-
ся возможность выстроить текущую работу психолога как логи-
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чески продуманный, осмысленный процесс, охватывающий все 
направления и всех участников внутришкольного взаимодейст-
вия. Этот процесс опирается на ряд важных организационных 
принципов, касающихся построения школьной психологической 
практики. К ним относится системный характер ежедневной дея-
тельности школьного психолога, организационное закрепление (в 
перспективных и текущих планах работы педагогического кол-
лектива школы) различных форм сотрудничества педагога и пси-
холога в вопросах создания условий  для успешного обучения и 
развития школьников, утверждение важнейших форм психологи-
ческой работы в качестве официального элемента учебно-
воспитательного процесса  на уровне планирования, реализации 
и контроля за результатами и др. 
В целом сопровождение представляется нам чрезвычайно 

перспективным теоретическим принципом и с точки зрения ос-
мысления целей и задач  школьной психологической практики, и 
с точки зрения разработки конкретной модели деятельности пси-
холога, которая может быть внедрена и успешно реализована не в 
единичном авторском исполнении, а как массовая технология ра-
боты. 
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Психологические исследования в области развития ребенка 

показывают, что одним из основным факторов, влияющих на 
становление детской психики, является внутрисемейная ситуа-
ция, которая одновременно есть и составная часть социальной 
ситуации развития ребенка. 
Влияние семьи на ребенка противоречиво: в одном случае 

создаются оптимальные условия для развития личности, в другом 
- имеются преграды для этого процесса, что подробно исследова-
лось в течение ряда лет Матейчик и Лангмейер [1] в русле разра-
батываемой ими теории психической депривации.  
Психическая депривация понимается ими как психическое со-

стояние, возникающее в результате таких жизненных ситуаций, 
где субъекту не представляются возможности для удовлетворе-
ния некоторых его основных психических потребностей в доста-
точной мере и в течение достаточно длительного времени. По-
добными основными психическими потребностями можно счи-
тать:  
1. Потребность в определенном количестве, изменчивости и мо-
дальности стимулов; 

2. Потребность в основных условиях для действенного учения; 
3. Потребность в первичных общественных связях, обеспечи-
вающих возможность действенной интеграции  личности; 

4. Потребность в общественной самореализации, представляю-
щая собой возможность овладения различными обществен-
ными ролями и ценностями. 
В условиях семейной жизни возможны ситуации, при кото-

рых, скорее всего, может возникнуть неудовлетворение основных 
психических потребностей ребенка. Данные условия можно раз-
делить на две группы: во-первых, это обстоятельства, когда по 
внешним причинам в семье царит совершенный недостаток соци-
ально-эмоциональных стимулов, которые необходимы для нор-
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мального развития ребенка. Это имеет место, например, в непол-
ной семье, когда родитель большую часть времени находится вне 
дома.  
Во-вторых, имеются случаи, где данные стимулы объективно 

в семье имеются, но для ребенка они недоступны, так как в от-
ношениях с воспитывающими его людьми образовался опреде-
ленный внутренний психологический барьер. Последний препят-
ствует удовлетворению потребностей, хотя источник удовлетво-
рения находится почти под рукой. Нередко это бывает в полных 
семьях с благоприятным общественным и культурным положе-
нием, где, однако, мать, а также другие воспитывающие лица 
эмоционально безразличны к ребенку, у них нет эмоционального 
контакта с ним, они не уделяют ребенку никакого внимания. 
Исходя из всего вышеизложенного, актуальной и насущной 

становится задача диагностики отношения детей к собственной 
семье с целью выявления на ранних этапах из так называемых 
�групп риска�. В силу недостаточного количества отечественных 
методик такого типа, имеющих практическую направленность, 
мы попытались решить задачу создания опросника под условным 
названием �Отношение ребенка к своей семье�. Данный опрос-
ник направлен на определение внутрисемейной ситуации, в кото-
рой находится ребенок, выявляет степень неблагополучия внут-
рисемейных отношений в точки зрения ребенка.  
Основой для создания опросника послужила принятая в Анг-

лии процедура оценки функционирования семьи [3], опирающая-
ся на многопараметровую систему, охватывающая 8 областей, 
которые имеют отношение к успешному физическому, эмоцио-
нальному и психическому развитию детей [Раттер, 1987]: 
1. Отсутствие привязанности или сильное искажение связей та-
кого рода; 

2. Серьезное отклонение в восприятии семьи как надежной базы, 
на основе которой дети могут уверенно приобретать новый 
опыт; 

3. Отсутствие или сильное искажение родительских моделей, 
которые ребенок имитирует сознательно или бессознательно; 

4. Наличие дисфункциональных стилей борьбы со стрессом (на-
пример, неадекватная агрессивность или постоянный возврат 
в болезненное состояние); 

5. Отсутствие взаимодействия или сильное нарушение процесса 
взаимодействия между родителями; 
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6. Отсутствие необходимого или соответствующего возрасту 
жизненного опыта (питание, игры. беседы, взаимодействия, 
необходимые для развития социальных навыков); 

7. Отсутствие или избыток дисциплинарных методов; 
8. Отсутствие или искажение системы взаимодействия (внутри 
семьи и между семьей и внешним миром). 
Окончательный  вариант методики на определение внутрисе-

мейной ситуации подростков, разработанной нами совместно с 
Заводилкиной О.В., включает в себя 42 утверждения, которые на 
основе пилотажного исследования разбиты на 6 шкал: 
1. Шкала общего отношения к своей семье (ШО) - это оценка 
ребенком благополучия в семье, ощущение безопасности до-
ма, защищенности. Высокий балл по этой шкале характеризу-
ет в целом позитивное отношение подростка к собственной 
семье, свидетельствует о высокой комфортности внутрисе-
мейной ситуации для ребенка. 

2. Шкала принятия (ШП) -  оценка подростком того, насколько 
родители принимают его таким, как он есть, насколько они 
позволяют ему иметь свои тайны, решать свои проблемы соб-
ственными силами, насколько он уверен в поддержке со сто-
роны родителей. Высокий балл по этой шкале свидетельству-
ет о наличии в семье благоприятной ситуации для развития 
личностной автономии ребенка, уверенности в себе и довери-
тельных отношениях между ребенком и родителями. 

3. Шкала степени идентификации будущей семьи подростка с 
родительской (ШИ) - это желание ребенка быть похожим на 
родителей, так же воспитывать собственных детей, повторить 
опыт родительской семьи. Высокий балл по этой шкале сви-
детельствует от том, что взаимодействия, принятые в роди-
тельской семье являются для подростка желаемой моделью 
отношений в его будущей семье.  

4. Шкала оценки ребенком отношений между родителями (ШР) 
- это восприятие ребенком отношений между родителями, 
степени их благополучия и родительской удовлетворенности 
ими. Высокий балл по данной шкале говорит о высокой оцен-
ке подростком отношений, существующих между его родите-
лями. 

5. Шкала привязанности (ШПр) - это степень желательности для 
подростка контактов с родителями, степень эмоциональной 
близости, существующей между родителями и ребенком. Вы-
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сокий балл свидетельствует о наличии у подростка желания 
проводить как можно больше времени с родителями, а также 
о реальной нехватке такого рода общения у ребенка. 

6. Шкала родительского контроля (ШК) - это степень использо-
вания родителями различных дисциплинарных мер в отноше-
нии ребенка. Высокий балл свидетельствует об избыточности 
дисциплинарных воздействий на подростка, излишней, по его 
мнению,  жесткости родителей. 
В исследовании приняли участие учащиеся средних школ 

N1830 г.Москвы и N2 г.Одинцово в возрасте от 12 до 16 лет. Все-
го было опрошено 65 человек. Из них 36 девочек и 29 мальчиков. 
В том числе дети из полных семей - 42 человека (25 девочек, 17 
мальчиков) и дети из неполных семей - 23 человека (11 девочек, 
12 мальчиков).  
Задачами работы были: 

• изучение связей между между различными характеристиками 
детского восприятия внутрисемейной ситуации; 

• сравнение особенностей восприятия семьи детьми из полных 
и неполных семей 

• исследование межполовых различий в восприятии семьи. 
Для решения этих задач проводился корреляционный анализ с 

помощью линейного коэффициента корреляции Пирсона и срав-
нение средних в различных субвыборках (t-критерия Стьюдента). 
Остановимся на результатах, полученных в целом по всей вы-

борке. Выяснилось, что желание ребенка в будущем иметь се-
мью, сходную с родительской, в первую очередь, связано с его 
оценкой отношений между родителями (коэффициент Пирсона r 
=.57). В меньшей степени на это желание влияет оценка подрост-
ками собственных отношений с родителями. Одновременно, бо-
лее важным для респондентов является то, как родители относят-
ся к ним, а не собственное отношение детей к родителям (r=.39 и 
r=.029 соответственно).  
Установлено, что оценка ребенком отношений между родите-

лями связана с общим отношением к семье (r=.069). Можно ска-
зать, что эти два фактора оценки ребенком семейной ситуации 
более других связаны между собой. В то же время общее отно-
шение к семье не определяется каким-либо одним фактором. Как 
мы и предполагали, благоприятная оценка подростком внутрисе-
мейной ситуации складывается из его высокой оценки отноше-
ний между родителями и его удовлетворенности взаимоотноше-
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ниями с родителями. Немаловажную роль играют также приня-
тие родителями ребенка и привязанность его к отцу и матери 
(примерно в равной степени).  
Благоприятная ситуация в семье с точки зрения подростка в 

54% случаев приводит к стремлению с его стороны  повторить 
опыт родительской семьи, выбрать супруга, сходного с родите-
лей противоположного пола, иметь с ним аналогичные отноше-
ния, так же воспитывать детей (39% случаев), что свидетельству-
ет о высокой степени привязанности ребенка к семье.  
Результаты исследований говорят о том, что оценка ситуации 

в семье в целом (шкала общего отношения к семье, шкала степе-
ни идентификации будущей семьи ребенка с родительской, шка-
ла оценки ребенком отношений между родителями) недостаточно 
дифференцирована  на опрошенной выборке. В то же время 
оценка ими отношений с родителями (шкала принятия, шкала 
привязанности, шкала родительского контроля) носит не столь 
расплывчатый характер. То есть подросток способен выделять и 
оценивать различные аспекты этих отношений. Этот факт под-
тверждается незначительной связью шкал принятия и привязан-
ности, а также шкал принятия и родительского контроля.  
Наибольшая взаимозависимость среди вышеназванных шкал 

выявлена между шкалами привязанности  и родительского кон-
троля (r=.48). Возможно, высокий родительский контроль вос-
принимается ребенком не как ограничивающий его личную сво-
боду фактор, а как свидетельство любви, проявление внимания со 
стороны родителей. В то же время вполне вероятно, что тот же 
самый факт говорит и о некоторой инфантильности исследовав-
шейся группы респондентов.  
Анализ результатов по выделенным нами подгруппам респон-

дентов позволяет выявить следующие тенденции: 
У девочек, по сравнению с мальчиками, значимо выше пока-

затели по шкале идентификации и шкале оценки отношений ме-
жду родителями, т.е. они в большей степени склонны к высокой  
оценке отношений между родителями и более явно проявляют 
стремление иметь в будущем семью, сходную с родительской. 
Кроме того, девочки в целом более ориентированы на создание 
семьи в будущем по сравнению с мальчиками.  
Аналогичные результаты получены на подвыборке детей из 

полных семей. Для них также характерно все то, что было сказа-
но выше применительно ко всей выборке в целом, тогда как дети 
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из неполных семей демонстрируют иные результаты. По вполне 
понятным объективным причинам у них невысокие, а, точнее. 
минимальные  показатели по шкалам общего отношения к семье 
и оценки отношений между родителями.  Это несомненно связа-
но с их собственным негативным опытом и переживаниями. 
Именно по этим показателям они значимо отличаются от детей 
из полных семей.  

Интересным, по нашему мнению, является следующий 
факт: оценка принятия родителями респондента значимо выше у 
детей из полных семей, тогда как, казалось бы, в неполной семье 
отношения между родителями и ребенком должны носить более 
симбиотичный характер. В ходе исследования не установлены 
значимые различия по шкалам идентификации привязанности в 
рассматриваемых подгруппах. В то же время дети из полных се-
мей только в 32% случаев упоминают в своих планах на будущее 
создание семьи, тогда как у детей из неполных семей этот мотив 
звучит в 66% случаев. Можно предположить, опираясь на выше-
описанные результаты, что дети из неполных семей более остро 
воспринимают �семейную тему� и, имея в целом положительную 
установку на семью, по вполне понятным причинам не хотят 
воспроизводить модель собственной родительской семьи. В то же 
время для детей из полных семей эта тема является менее акту-
альной и модель родительской семьи просто не воспринимается 
ими как материал для анализа. В целом подвыборка детей из не-
полных семей характеризуется двумя �пиками�  по шкалам при-
нятия и привязанности, а также резким снижением по шкалам 
общего отношения к семье и оценки отношения между родите-
лями. 
В заключение можно сформулировать следующие выводы: 

1. Основную роль в создании у ребенка благоприятной установ-
ки на семью в целом играют такие внутрисемейные факторы, 
как хорошие отношения между родителями и высокий уро-
вень эмоциональной близости ребенка и взрослых; 

2. Желание ребенка иметь в будущем семью зависит от его пола 
и семейного опыта. Девочки и дети из неполных семей чаще 
включают в свои жизненные планы создание семьи; 

3. Желание ребенка в будущем иметь такую же семью, как и ро-
дительская, в первую очередь связано с его высокой оценкой 
отношений между родителями; 
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4. В целом респонденты склонны выше оценивать принятие себя 
родителями, чем свою привязанность к ним. 
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