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ФЕЛИКС МИХАЙЛОВ: ОТ ФИЛОСОФИИ 
К ТЕОРЕТИЧЕСКОЙ ПСИХОЛОГИИ (К 90-ЛЕТИЮ)
FELIX MIKHAILOV: FROM PHILOSOPHY TO THEORETICAL 
PSYCHOLOGY (IN CELEBRATION OF HIS 90TH BIRTHDAY)

Вступительное слово

12 апреля 2020 г. исполнилось 90 лет со дня рождения выдающегося отечественного философа Феликса 
Трофимовича Михайлова (1930—2020). Вся научная биография Ф.Т. Михайлова связана с психологией и 
психологами. Внутри нее никогда не прерывалась нить продуктивного диалога с А.Н. Леонтьевым, В.В. Давы-
довым, В.П. Зинченко, А.И. Миракяном, А.И. Мещеряковым и др. С 1976 по 1983 г. Ф.Т. Михайлов возглав-
лял лабораторию методологических проблем психологии личности в НИИ общей и педагогической психоло-
гии АПН СССР (ныне — Психологический институт РАО), которую открыл специально для него тогдашний 
директор Института В.В. Давыдов. Методологический семинар, который проводился в те годы в Институте и 
стал событием московской психологии, немыслим без участия Ф.Т. Михайлова. Он читал лекции в качестве 
профессора Московского государственного психолого-педагогического университета. Как философ и психо-
лог-теоретик Ф.Т. Михайлов усматривал ключевую перспективу человекознания в философском осмысле-
нии оснований культурно-исторической психологии. Культурно-исторический подход, по его мнению, зада-
ет ту исследовательскую рамку, где границы между философией и теоретической психологией стираются. 
В предлагаемой подборке статей содержится попытка актуализировать идеи Ф.Т. Михайлова как ориентир 
для развития теории современной культурно-исторической психологии на основе полидисциплинарного зна-
ния о человеке-личности.

В.Т. Кудрявцев

Для цитаты: Вступительное слово // Культурно-историческая психология. 2021. Том 17. № 1. C. 4. DOI: https://
doi.org/10.17759/chp.2021170101
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DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2021170101
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Ф.Т. Михайлов: обращение 
как культурно-психологический феномен

В.Т. Кудрявцев
Московский городской педагогический университет (ГАОУ ВО МГПУ), 

Московский государственный психолого-педагогический университет (ФГБОУ ВО МГППУ), 
Москва, Россия

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-9283-6272, e-mail: vtkud@mail.ru

Анализируется понятие «обращение», с введением которого связан один из фундаментальных 
вкладов Ф.Т. Михайлова в философию и теоретическую психологию. Раскрывается исторический и 
биографический контекст поисков Ф.Т. Михайлова, за которыми стоит классическая диалектическая 
традиция понимания человека и его творения — культуры. Многолетняя работа в психологии и кон-
такты с психологами позволили по-новому реализовать эту традицию в ходе осмысления основ психо-
логического знания в рамках культурно-исторического и деятельностного подходов. С точки зрения 
Ф.Т. Михайлова культура предстает как сфера воплощенных обращений людей (человеческих общ-
ностей) друг к другу. В логике этих обращений понимается процесс как творения культуры в исто-
рии, так и ее освоения в ходе индивидуального развития. Индивидуальное обращение, рассчитанное 
на «всеобщий» отклик лежит в основе любого человеческого действия. В адресных потоках взаимных 
обращений, «зовов-отзывов» (не только вербальных), выражающих жизненную необходимость людей 
друг в друге, и рождается человеческая общность, внутри которой люди становятся «естественными 
органами жизнедеятельности».

Ключевые слова: обращение, культура, Ф.Т. Михайлов.

Для цитаты: Кудрявцев В.Т. Ф.Т. Михайлов: обращение как культурно-психологический феномен // Культурно-
историческая психология. 2021. Том 17. № 1. C. 5—11. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2021170102

F.T. Mikhailov: Appeal as a Cultural 
and Psychological Phenomenon

Vladimir T. Kudryavtsev
Moscow City University, Moscow State University of Psychology & Education, 

Moscow, Russia
ORCID:  https://orcid.org/0000-0002-9283-6272 , e-mail: vtkud@mail.ru

The paper analyzes the concept of ‘appeal’, the introduction of which is related to one of the fundamen-
tal contributions of F.T. Mikhailov into philosophy and theoretical psychology. The historical and bio-
graphical contexts of F.T. Mikhailov is revealed, behind which stands the classical dialectical tradition of 
understanding man and his creation — culture. Long-term work in psychology and contacts with psycholo-
gists made it possible to implement this tradition in a new way in the course of comprehending the foun-
dations of psychological knowledge within the framework of cultural-historical and activity approaches. 
From the point of view of F.T. Mikhailov, culture appears as a sphere of embodied appeals of people (human 
communities) to each other. The logic of these appeals is seen both as the process of creating culture in his-
tory and as its assimilation in the course of individual development. Individual appeal, aimed at ‘universal’ 
response, is at the heart of any human action. It is in the targeted streams of mutual appeals, ‘call-responses’ 
(not only verbal) expressing the people’s vital need of each other, that a human community is born within 
which people become the “natural organs of life”.

Keywords: appeal, culture, F.T. Mikhailov.
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Кудрявцев В.Т. Ф.Т. Михайлов: обращение...
Kudryavtsev V.T. F.T. Mikhailov: Appeal as a Cultural and Psychological...

Введение

12 апреля, День космонавтики, памятен еще од-
ним событием для многих, чьей профессией являет-
ся мышление. А философия, несомненно, относится 
к числу ремесел, о которых однажды сказал ее под-
вижник Эвальд Васильевич Ильенков: мышление, 
возведенное в ранг профессии. 12 апреля 1930 г. в ка-
захстанском Чимкенте родился Феликс Трофимович 
Михайлов — в будущем соратник, единомышленник 
и друг Э.В.  Ильенкова; оба из числа подвижников 
советской (затем и российской) философии, без ко-
торых она бы застряла в своем развитии на мертвых 
точках, венчающих формулировки «Краткого курса 
истории ВКП (б)». Ведь и после Сталина филосо-
фию так трудно было сдвинуть с этих точек годами. 
Курс забыли (вытеснили) — ориентиры остались.

Молодые мыслители «оттепели» — такие как 
Ильенков и Михайлов — не претендовали на рево-
люцию в советской философии. И даже на «свобо-
домыслие» и, тем более, на «инакомыслие». Уже 
потому, что есть просто мысль — свободная, по опре-
делению, и всякий раз «инакая». Другой не бывает. 
Ее-то, мысль, они и пытались вернуть в философию. 
Хотя по тем временам в самой этой попытке звуча-
ли мотивы философской «Марсельезы». Но куда 
отчетливее — стремление реконструировать логику 
и историю европейской классической философской 
мысли, которая стояла за Марксом, вне которой не 
было бы самого Маркса.

Маркс диалектик настолько, насколько он геге-
льянец. Гегелевское «самопорождение человека в де-
ятельности (труде)» необъяснимо без спинозовской 
causa sui (ключа к пониманию смысла диалектиче-
ской контроверзы «природа творящая» — «природа 
сотворенная»). А ведь между Гегелем и Спинозой 
были еще Кант и Фихте (о Шеллинге — разговор 
особый), которые тоже работали над этим сюжетом... 
Causa sui Спинозы уходит своими корнями в Аристо-
теля (не только в его учение об энтилехии). Об Ари-
стотеле трудно сказать что-либо путное, не зная его 
учителя Платона. Да и Платон начинал не с целины…

Думаю, можно назвать это без «измов» — просто 
«философией», тем более что «измов» Ф.Т. Михай-
лов не выносил. Если, конечно, иметь в виду под 
философией теорию генеза=поиска истины, которая 
неотделима от духовной практики обретения смыс-
ла в этом поиске. Но разве все остальное из того, 
что принято называть «философией», — не фило-
софия? Каждый отдельный случай требует своей 
оценки. Но могу, например, сказать: неопозитивизм 
или постмодернизм (выросший, кстати, из левацки, 
«по-партийному» переработанного марксизма) при-

надлежат, скорее, к категории «философствований», 
а не «философии», поскольку такой теории в себе не 
несут и такой практикой не являются. Ильенков — 
просто философ. Можно написать с большой буквы: 
«Философ», — хотя это пафосно.

Да, мы начинаем с того, с чем непосредственно 
связывает нас историческое время — с Ильенкова, а 
значит, и с Маркса. Но нужно сознавать, что, выта-
щив это звено, мы потянем всю цепочку. Не только 
в философии, но и в психологии, которая, так или 
иначе, опирается на Маркса — в культурно-истори-
ческой и теоретико-деятельностной психологии.

Даже те советские психологи, которые не при-
крывались положениями Маркса, а искренне стре-
мились по-новому разобраться в своем предмете, как 
правило, примеривали их к традиционным представ-
лениям о психике, как платье, к готовым телесным 
формам. А надо было выращивать новое «тело» пред-
мета методологическими средствами новой (для пси-
хологии) философии. А об этом писал еще Л.С. Вы-
готский, настаивавший на необходимости создания 
«психологического “Капитала”». Редкие исключе-
ния  — в работах С.Л. Рубинштейна (психолога-фи-
лософа, выпускника Марбурга) и В.В.Давыдова так 
и не были по-настоящему осмыслены с этой точки 
зрения. Марксовы цитаты в психологических тек-
стах били мимо цели, чаще — повисали чеховскими 
ружьями. Почему? Да потому что не был выстроен 
сам контекст теоретизирования, внутри которого они 
могли бы работать. А ведь это еще и контекст иска-
ний Аристотеля и Фихте, не говоря уже о Спинозе и 
Гегеле, — исканий, которые прошли «мимо» «марк-
систской» психологии (и психологии вообще).

Ф.Т. Михайлов во многом восстановил и этот 
контекст.

1. Биография, внутри которой 
творилась история1

На философском факультете МГУ, который 
Ф.Т.  Михайлов окончил в 1954 г., судьба свела его 
с теми, с кем ему предстояло затем делать главное 
дело своей жизни — с Э.В. Ильенковым и В.В. Давы-
довым. Обучаясь в аспирантуре того же факультета 
(1954—1957), Ф.Т. Михайлов работал над канди-
датской диссертацией, посвященной философско-
методологическим проблемам психоанализа. Эта 
работа вылилась в написание (в соавторстве) не-
большой книжки «За порогом сознания» (1961) [13; 
15]. Именно она заполнила вакуум содержательной 
литературы о психоанализе, который на десятилетия 
образовался у нас после выхода книги В.Н. Воло-

For citation: Kudryavtsev V.T. F.T. Mikhailov: Appeal as a Cultural and Psychological Phenomenon. Кul'turno-
istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2021. Vol. 17, no. 1, pp. 5—11. DOI: https://doi.
org/10.17759/chp.2021170102

1 В этом кратком биографическом очерке использованы материалы моей статьи «Философия и теоретическая психология Ф.Т. Ми-
хайлова» [4].
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шинова (М.М. Бахтина?) «Фрейдизм. Критический 
очерк» (1927) [1]. И именно проблематика бессозна-
тельного, в стихии которого при более пристальном 
взоре обнаруживала себя драматичная позицион-
ность, изначальная рефлексивность человеческого Я, 
задала ее автору импульс к теоретическому осмысле-
нию феномена самосознания. Он ищет ответ на во-
прос, какие культурно-исторические трансформации 
общественного сознания уложили весь мир на психо-
аналитическую кушетку.

Период с 1957 по 1970 г. был связан в жизни 
Ф.Т.  Михайлова с кафедрой философии 2-го Ме-
дицинского института (г. Москва), где он работал в 
качестве доцента, а затем и заведующего. В этот пе-
риод он пишет и издает книгу, с названием которой 
на долгие годы срослось его имя, — «Загадка челове-
ческого Я» (1964; 2-е изд. 1976) [6; 7]. Парадокс: кни-
га, бесспорно, вошедшая в золотой фонд советской 
гуманитаристики 1960—1970-х гг. и впоследствии 
переведенная на английский, французский, болгар-
ский, чешский и другие языки, была создана за одно 
лето отнюдь не от хорошей жизни. Работу над ней по-
будил дефицит содержательной, написанной если не 
литературным (как труд Феликса Трофимовича), то 
хотя бы нормальным человеческим языком, литера-
туры, которая позволила бы войти студентам-нефи-
лософам в напряженное проблемное поле философ-
ского сознания, помочь им увидеть в философии не 
специализированную форму оперирования «общими 
понятиями», а «живую душу культуры» (К. Маркс).

Загадка человеческого Я и стала для автора книги 
смысловым центром, который стянул воедино все ос-
новные секторы этого поля. Это было поистине рево-
люционным шагом. Индивидуальное сознание и са-
мосознание, которое вобрало и преобразовало в себе 
содержание исторически развивающейся культуры 
человечества, выступило не просто «вторичной» 
моделью общественного сознания. Автор — вслед 
за И.-Г. Фихте — увидел в них значимое выражение 
всеобщей формы специфически человеческой жизни 
(«человеческого в человеке»), а тем самым и зерка-
ло, где фундаментальные философские проблемы 
предстают в своем подлинном масштабе. Поэтому 
«Загадка…» — это изложение начал теории познания 
и философской антропологии (на которые в итоге 
замыкается философское знание в целом), а не уз-
коспециальное сочинение. Позднее, уже во второй 
половине 1980-х гг., это дало Ф.Т. Михайлову повод 
провозгласить: в основе многообразных отношений 
человека к миру лежит его рефлексивное отношение 
к собственной субъектности. Субъектности — не 
утратившей модуса своей индивидуальной самобыт-
ности, но при этом расширенной через свои креатив-
ные формы и воплощения в «пространстве культуры 
и времени истории». Данный тезис развернут и ар-
гументирован в его докторской диссертации «Обще-
ственное сознание, индивидуальное сознание» (1986) 
[8] и монографии «Общественное сознание и самосо-
знание индивида» (1990) [9]. Помимо всего проче-
го, подобный поворот мысли многократно усиливал 
фундаментальный статус психологии, одновременно 

ориентируя ее на интеграцию с некогда утерянными 
философскими корнями.

Однако в советские времена он радикально расхо-
дился с установками официального «диалектического 
догматериализма». Неудивительно, что «свободомыс-
лие» диалектика Ф.Т. Михайлова не осталось незаме-
ченным. Феликс Трофимович был вынужден оставить 
пост заведующего кафедрой 2-го Медицинского ин-
ститута, как иронично выразился он сам, «по собствен-
ному желанию — по собственному желанию партии и 
правительства». Правда, 20 с лишним лет спустя исто-
рическая справедливость все же восторжествовала: 
в начале 1990-х гг. состоялось «второе пришествие» 
Ф.Т. Михайлова на кафедру философии (теперь уже — 
философии и культурологи) этого института (ныне — 
Российского государственного медицинского универ-
ситета имени Н.И. Пирогова) в ранге ее заведующего.

Позднее Ф.Т. Михайлов в интервью, которое я 
взял у него для журнала «Вопросы психологии» [3], 
говорил, что недолюбливает эту книгу, хотя глав-
ное, — а его хватило для развития в нескольких то-
мах, — там сказал (об этом ниже).

Про доктора философских наук, профессора, ака-
демика РАО Ф.Т. Михайлова можно рассказывать 
многое. Нельзя не вспомнить о чудесных годах его 
работы в качестве заведующего лабораторией мето-
дологии психологии личности НИИ общей и педа-
гогической психологии АПН СССР (теперь — Пси-
хологический институт РАО), которую открыл для 
него В.В. Давыдов, тогдашний директор Института. 
Именно тогда и там я студентом впервые встретил 
Феликса Трофимовича. Встретил, чтобы приступить 
под руководством В.В. Давыдова к написанию ди-
пломной работы, а моим консультантом по филосо-
фии официально был назначен Ф.Т. Михайлов. Мне 
повезло — он стал еще и моим учителем на всю жизнь 
(или уже был, когда я только увидел его в институт-
ском коридоре дымящим душистой трубкой?). Вме-
сте с Э.В. Ильенковым, В.В. Давыдовым, А.В. Бруш-
линским и Т.В. Кудрявцевым. Из тех учителей, что 
начинают по-настоящему учить, уходя…

Разработка современной  философии образования, 
которой Феликс Трофимович увлеченно занимался 
до конца своих дней, впервые началась в стенах той же 
лаборатории, встретив на своем пути яростное сопро-
тивление адептов советской «академической» педаго-
гики. Об этом свидетельствует хотя бы судьба подго-
товленной сотрудниками лаборатории коллективной 
монографии «Философско-психологические пробле-
мы развития образования» (1981) [17]. Ф.Т. Михай-
лов рассказывал: «При обсуждении рукописи книги 
на специально созданной комиссии расплакалась (это 
буквально) одна женщина из Питера — между прочим, 
академик. «Я не позволю издеваться над советской пе-
дагогикой!». Решение комиссии: книгу сократить, чле-
нам академии на нее не ссылаться. При издании кни-
ги от 21 листа осталось… семь!» [10, с. 134]. В 1994 г. 
В.В. Давыдов переиздал эту монографию, но, к сожа-
лению, в том же «усеченном» виде [18].

Именно эта книга во многом предвосхитила, а 
точнее, создала идейную почву для той «революции» 
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в российском педагогическом сознании, которая про-
изошла десятилетием позже, уже на волне «пере-
стройки».

К счастью, в относительно целостном виде нашли 
своего читателя другие издания, в подготовке кото-
рых участвовали Ф.Т Михайлов и его сотрудники: 
сборники «Психологические проблемы нравствен-
ного воспитания» (1977) [14], «Взаимоотношения 
детей в совместной деятельности» (1981) [2]. Нельзя 
не упомянуть о по-настоящему прорывной книге, ре-
дактором и одним из авторов которой был Ф.Т. Ми-
хайлов, — о сборнике статей «Методологические про-
блемы психологии личности» (1981) [5]. Изданная 
на ротапринте тиражом в 500 экземпляров она прак-
тически не известна широкому читателю.

Легендарный институтский методологический 
семинар, заслуженно получивший имя «давыдов-
ского», во многом организовывался и проводился 
силами лаборатории Ф.Т. Михайлова. Семинар пре-
вратился в своего рода оазис живой мысли в самом 
центре Москвы, куда по понедельникам стекалась 
интеллектуальная публика для того, чтобы услышать 
Э.В. Ильенкова и В.В. Давыдова, Ф.Т. Михайлова и 
В.С. Библера, В.А. Лекторского и Г.С. Батищева, 
М.К. Мамардашвили и Л.Н. Гумилева и многих, мно-
гих других. К этому оазису жадно тянулось молодое, 
растущее психологическое сознание. Финал деятель-
ности лаборатории оказался вполне предсказуемым: 
вскоре после снятия В.В. Давыдова с поста директора 
Института (одно из самых суровых по тем временам 
обвинений, которое предъявлялось ему, был «прием 
на работу лиц с чуждыми политическими взгляда-
ми», в числе которых фигурировали и ведущие со-
трудники лаборатории) она была ликвидирована.

В 1984 г. перед Ф.Т. Михайловым открывает свои 
двери Институт философии АН СССР (ныне  — 
РАН), где он работает в должностях старшего, глав-
ного научного сотрудника, заведующего проблем-
ной группой «Философия самосознания». На этом, 
завершающем, этапе своей научной биографии он 
создает свою концепцию обращений, которая, по его 
мнению, призвана лечь в фундамент «общего челове-
кознания».

Биография Ф.Т. Михайлов не просто вошла в но-
вейшую историю наук о человеке. Эта история тво-
рилась внутри нее.

2. В поисках главного слова

Ф.Т. Михайлов, будучи последовательным сто-
ронником Э.В. Ильенкова, не сомневался в объек-
тивности идеального, противостоящего индивиду-
альному сознанию как особая реальность феноменов, 
в надындивидуальном характере «объективных мыс-
лительных форм» (К. Маркс), которые имеют есте-
ственноисторическое происхождение и в этом плане 
ничуть не подвластны капризам воли индивида. Но 
при этом он прекрасно понимал, что идеальные фор-
мы культуры — всеобщие меры человеческого отно-
шения к любому мыслимому содержанию обретают 

свою действительность лишь в актах живого обраще-
ния людей друг к другу (это и есть то «главное слово», 
которое произнес Ф.Т. Михайлов уже в «Загадке»).

Концепция обращений, помимо уже упоминав-
шейся монографии Ф.Т. Михайлова «Общественное 
сознание и самосознание индивида», получила свое 
отражение в его книгах: «Избранное» (2001) [10] и 
«Самоопределение культуры» (2003) [11]; в коллек-
тивных монографиях «Самосознание: мое и наше» 
(1997) [15], «Человек как предмет и субъект медици-
ны» (1999) [19]; в серии статей в журналах «Вопросы 
философии», «Философские науки» (где в послед-
ние годы он публиковался особо активно); в других 
изданиях.

«Соль» философии и «суть» философской, теоре-
тической психологии Ф.Т. Михайлова — едины, ибо, 
как исторически, так и логически, неразделимы для 
него эти две формы рефлексии человеческого духа, че-
ловеческой культуры. Они — в идее смыслопорожда-
ющего обращения (вести-речи-посыла, по В.В. Биби-
хину) к миру другого человека с надеждой на отклик.

В этом аффективно насыщенном, экспрессивном 
обращении-посыле целостная конструкция нашей 
субъективной реальности не просто объективирует-
ся, но каждый раз заново строится, реорганизуется 
по его законам. Именно в логике таких обращений 
творится история человеческой культуры. А мы по-
прежнему почитаем высшей добродетелью тракто-
вать культуру как нечто безличное, безадресное и 
деавторизованное. Разумеется, как постоянно под-
черкивает Михайлов, эти обращения с необходимо-
стью принимают  каноническую форму  в виде норм 
нравственности, научности, эстетических идеалов и 
т. д., кристаллизуясь в творениях культуры — науч-
ных текстах, произведениях искусства, технических 
изобретениях и т. д., но при этом никогда не утрачи-
вают своей первозданности и непосредственности 
(по словам Феликса Трофимовича, «душа не знает 
посредников»).

Человеческие предметы созданы людьми и для 
людей, а значит — всегда «со значением». Уже физи-
ческая форма стула «подсказывает» усталому путни-
ку: присядь, отдохни [12]. Это — идеальная «подсказ-
ка»,  ее форма стула сохраняет и тогда, когда вы на 
нем не сидите. Не для вас — так для кого-нибудь дру-
гого. Таков  посыл и конструктора  стула, и  столяра, 
и даже плотника, особым образом обрабатывающего 
дерево для стула, который предназначен для сидения 
(недаром  появилась новая специализация — «сто-
ляр-плотник»). Разумеется, этот посыл адресуется не 
просто от «личного имени» трех специалистов — за 
ним стоит многовековая культура работы с деревом, 
ее образцы и нормы. Предметность такой культу-
ры — образцы мебели,  технологии ее изготовления, 
технические стандарты и др. Она и фиксирует в себе 
«значение стула» в обобщенный форме, которое 
опредмечивается в отдельных изделиях.  А люди,  не 
посвященные  в профессиональные  тонкости, сразу 
воспринимают это значение «пятой точкой» И  вос-
принимают адекватно:  «пятая точка» сразу «интуи-
тивно», но на удивление достоверно определит, если 
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технические нормы  в каком-то звене технологиче-
ской цепи были нарушены. Ее не обманешь.

Значение слова «снег» первоначально воплощено 
не в самих по себе замерзших водяных кристаллах, а 
в полозьях саней  и лыжах.  Там оно зафиксировано 
идеально. Да и лыжные мази рассчитаны на опреде-
ленные температуры, от которых зависит состояние 
снега. Что  общего между мазью и снежинкой?  Их 
связь до поры до времени предполагаема, идеальна, 
пока человек не встал на лыжи, ходовые качества ко-
торых она реально задает.

Равным образом язык — не просто система зна-
ков, а семиотический инструмент оформления мыс-
лью и адресации другому человеку (даже если этот 
другой — ты сам) дотоле неоформленного и безадрес-
ного потока потенциально «значащих переживаний» 
(Ф.В. Бассин).

Ф.Т. Михайлов трактует обращение и как меха-
низм порождения культуры, и как механизм ее раз-
вития (преображения), и как механизм ее освоения 
в онтогенезе.

Остановимся на одном частном, анекдотическом 
эпизоде из жизни Ф.Т. Михайлова. Хотя таких эпи-
зодов в его биографии несть числа, этот по-своему 
примечателен. Передаю со слов рассказчика — само-
го Феликса Трофимовича.

Как уже рассказывалось, полвека назад молодой 
Михайлов работал доцентом во Втором меде, препо-
давал философию (в конце жизни он вернулся туда 
заведовать философской кафедрой). Предмет идео-
логический. И вот на экзамен присылают инструк-
торшу из райкома ВЛКСМ, некую Машу — «дуру 
первостепенную», как охарактеризовал ее Ф.Т. Ми-
хайлов. Значит, надо было достичь особых отличий 
в том, чтобы юной даме-комсомолке получить такую 
характеристику из уст деликатнейшего, обходитель-
нейшего, нежнейшего Феликса Трофимовича. Сту-
дентка тянет билет с вопросом о том, что такое лич-
ность. Готовится и выдает, в общем, верное — что-то 
вроде: Личность — это человек, который живет инте-
ресами других, объединяя их и выражая суть той эпо-
хи, в которой все они живут вместе. Примеры лично-
стей: Шекспир, Бетховен, Пушкин, Эйнштейн…

Тут оживляется гостья из райкома:
— Хорошо, а вот я, к примеру, являюсь лично-

стью?
— А кем вы работаете? — интересуется студентка.
— Я работаю инструктором райкома ВЛКСМ, — 

произносит гордо Маша.
— Ну что вы! Я же сказала, личности — это Шек-

спир, Бетховен, Пушкин, Эйнштейн…
Инструкторша Маша покинула экзамен с поджа-

тыми губками. А потом написала отчет о результатах 
идеологического контроля, подпустив обиженную 
слезу (примерно, кроме выделенной концовки): «До-
цент Ф.Т. Михайлов распространяет на своих за-
нятиях взгляды, согласно которым ответственные 
комсомольские работники не являются личностями». 
Вероятно, не соответствуй Маша характеристике 
Михайлова, она смогла бы по ответам студентов уло-
вить куда более серьезные, идеологические крамоль-

ные «вольности», которые он допускал на своих за-
нятиях. Но запало именно это.

Какой бы ни была Маша, ее, конечно же, спрово-
цировала студентка. Что студентке Шекспир? Лич-
ность. А она Шекспиру? То же, что ей Маша. Где сту-
дентка, а где Шекспир? Тогда нужен ли Шекспир?

Только у Шекспира актер плачет о какой-то Геку-
бе, которая, по понятным причинам, не подозревает о 
существовании актера. Что они друг другу? Ничего, 
если не понять, что актерскими слезами плачет сам 
Шекспир. Плачет по страданию вообще — прошлому, 
настоящему, будущему. По тем, кто еще не родился 
и не страдал. Потому он — и личность. И его страда-
ние — страдание страданий. Мера переживаний.

Уже не только все давно известно (из известно-
го), но и давно пережито. До нас. Пережито не так, но 
именно то, что переживаем мы. Драматург поставил 
точку в рукописи, композитор захлопнул крышку роя-
ля, художник нанес последний мазок — все, пережито. 
И не пережито — покуда не войдет в опыт всех и каж-
дого, если ему суждено заново пережить. И кажется 
правдой Гекуба, и даже верится Пушкину, что Салье-
ри отравил Моцарта, а Репину — что Иван Грозный 
убил своего сына. А правда одна — наши текущие пе-
реживания, поток которых подхватил авторское пере-
живание и приобрел особую оформленность.

Наша Таня горче плачет, чем все Тани, уронившие 
в речку мячик, вместе. Или даже не уронившие. Поэто-
му утешение приходит к ней первой. А ее не тонущий 
в речке мячик оказывается успокоением для сотен Та-
нечек, которые оплакивают не мячик, а что-то другое.

В этой «волшебной силе искусства» проступа-
ет объединяющее начало культуры, как его видел 
Ф.Т. Михайлов.

По Ф.Т. Михайлову, любое человеческое дей-
ствие, любая мысль, любой образ, любое чувство 
приобретают культурную форму (а в иной — все это 
просто не существует) в силу того, что наполняется 
смыслом общезначимого обращения к другим людям. 
Если даже человек что-то делает, о чем-то думает, что-
то представляет, что-то чувствует, оставаясь наедине 
с собой. Более того, действие, мысль, образ, чувства 
становятся возможными благодаря тому, что изна-
чально являются обращениями. Эйнштейн не просто 
рассматривает классическую механику как частный 
случай в своих построениях, а указывает на границы 
той картины мира, которая была универсальна для 
Ньютона и всех тех, кто разделял его мировоззрение. 
Теория относительности — это обращение. В череде 
таких обращений, согласно Ф.Т. Михайлову, рожда-
ется и живет феномен культуры.

Я потерялся в лесу, но нашел выход. Нашел и 
вдруг подумал о других людях, которые тоже могут 
заплутать. Я их не знаю и знать не могу. Возможно, 
они еще только собираются в лес. А я, уже предвидя 
их проблемы, наношу зарубку на дерево — знак. …Все 
же, они заблудились в чащобе. Но вот увидели остав-
ленный для них знак. И просто пошли в нужном 
направлении, без всяких благодарностей в адрес че-
ловека, о существовании которого могли лишь пред-
полагать. Тут и не нужно благодарить, тут нужно 
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просто выбираться. Я обратился к ним — буквально, 
обернулся, как герой мифа или сказки, в знак. Зна-
ка достаточно. В нем я превращаюсь, в свою, говоря 
философским языком, «всеобщую форму». Но ког-
да-нибудь и мои спасенные выручат меня в подобной 
ситуации. Не они — так другие. Мы, не зная друг дру-
га лично, станем небезразличными друг другу.

На простом примере мы увидели, «как работает» 
механизм культуры — обращение. Но это же — и ме-
ханизм психической жизни в ее культурной, челове-
ческой форме.

«Уникальная способность человека совершать це-
лесообразно произвольные действия, обращенные к со-
чувствию других людей с надеждой на взаимопонима-
ние, к свободному событию с ними как к бытию добра, 
бытию нравственному, — вот начало и высшая ценность 
человеческой истории и культуры!» [12, с. 42].

Ф.Т. Михайлов — родом из Чимкента (Шымкен-
та), окруженного южно-казахстанскими степями. 
Степное пространство не знает пустот, обмеряемых 
расстояниями «от столба до столба», как бы сказал 
Иван Ильин. Его заполняет голос, который одновре-
менно выполняет в нем и функцию мерки. Бiр ша-
кырым жер, говорят казахи, что буквально означает 
расстояние на земле (жер) в один (бiр) голос (шакы-
рым). Так, перекрикиваясь, перекликаясь, измеря-
ли расстояние в степи. Но голос — не просто мерка, 
а зов, обращение к значимому ближнему в расчете 
на отзыв — заинтересованный и выразительный. 
На встречное адресное обращение к тебе, для кого-
то тоже очень важному и значимому. И только по-
этому голос становится меркой, знаком согласия как 
минимум двоих. В адресных потоках взаимных об-
ращений, «зовов-отзывов» (не только вербальных), 
выражающих жизненную необходимость людей друг 
в друге, и рождается человеческая общность. Общ-
ность, внутри которой люди становятся, по выраже-
нию Михайлова, «естественными органами жизнеде-
ятельности» друг друга.

Уильям Сароян писал: «Я не верю в расы. Я не 
верю в правительства. Я вижу жизнь в единственном 
числе и в одном времени. Миллионы жизней одно-
временно, по всему свету. Младенцы, не умеющие го-
ворить ни на одном языке, и есть единственная раса 
на земле, род человеческий, все остальное, то, что 
зовется у нас цивилизацией, ненавистью, страхом, 
жаждой власти — притворство. Но дитя есть дитя. 
Братство людей — в детском плаче» [16, с. 35].

Младенческий плач, добавлю: и все доречевые во-
кализации (гуление, смех и т. д.), важнее языка, кото-
рый всегда национален. Язык «вписывает» человека 
в относительно небольшую группу людей и отсекает 
от большой, урезая образ мира до того, что можно на 
нем высказать. Национальный язык остается чело-
веческим и человечным настолько, насколько мате-
ринская песня, спетая на этом языке, отзывается на 
плач ребенка. Тогда язык становится по-настоящему 
родным. Еще до знания и понимания, в переводе на 
первозданные эмоции. Результатом этого «перево-
да» является рождение смутных, но уже ключевых, 
смыслов. Только став родным, предельно личным 
и запредельно универсальным одновременно, язык 
приобретает для ребенка характер национального.

Мать и дитя, их взаимные обращения друг к другу 
в виде плача и материнской песни — на этом зиждет-
ся «человеческое в человеке». И в виде улыбок.

Ровно через 31 год после того, как на свет появил-
ся Ф.Т. Михайлов, человек полетит в Космос. И вер-
нется со знаменитой улыбкой Гагарина.

По линии гагаринской улыбки проходит один из 
самых главных рубежей в истории человечества. Ру-
беж пройден 60 лет назад, но смысл его до сих пор 
по-настоящему не осознан. Мы еще не прочитали 
улыбку Гагарина, которую он принес из Космоса. 
С неизвестной планеты, где живут незнакомые нам 
разумные существа. Постоянно напоминающие по-
сланиями к нам, разгадать которые сумел Ф.Т. Ми-
хайлов.
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В статье рассматривается философско-образовательный смысл концепта Ф.Т. Михайлова «об-
ращение». Обращение изнутри человеческой субъективности к субъективности других (и тем самым 
— к самому себе) в поисках со-чувствия, со-мыслия и со-действия понимается философом в качестве 
порождающего отношения человека и его способа бытия, всех субъектных свойств человека. Тем 
самым акцент переносится из внешне детерминирующих факторов на субъектную самость, на ее са-
модвижение в качестве causa sui. Если обращение является для человека порождающим отношением, 
то в образовательном процессе, где индивиды возводятся в образ человека, должно доминировать 
именно оно, а не трансляция знаний, умений и навыков. Всё, что вводится в контекст общения уча-
щихся и учеников, должно так или иначе предстать в виде обращений к живым людям, к учащимся 
в первую очередь, и только тогда оно является собственно культурой. Культура же в таком своем 
эйдосе становится «третьим субъектом» нормального образовательного процесса, обеспечивающего 
целостное развитие личности.
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The article discusses the philosophical and educational meaning of F.T. Mikhailov's concept of ‘appeal’. 
The appeal from within human subjectivity to the subjectivity of others (and thereby to oneself) in search 
of compassion, co-thinking and co-action is understood by the philosopher as a generative relation of an 
individual and his/her way of being, as all subjective qualities of a person. Thus, the emphasis is transferred 
from the externally determining factors to the subjective self, to its self-movement as causa sui. If appeal 
is a generative relation for the individual, then in the educational process, where individuals are elevated 
to the image of man, it is it that should dominate, and not the translation of knowledge, skills and abilities. 
Everything that is introduced into the context of communication between students should in one way or 
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Введение

Творческое наследие выдающегося российского 
мыслителя Феликса Трофимовича Михайлова со-
держит немало продуктивных идей относительно 
образования и адекватного понимания его основных 
проблем. Авторы ставят своей целью сосредоточить-
ся на михайловском концепте «обращение» и по-
пытаться обернуть само «обращение» в план фило-
софско-образовательного осмысления. Наша задача 
осложняется тем, что у Ф.Т. Михайлова есть своя, 
весьма продуманная философско-образовательная 
концепция; при этом сам автор справедливо полагал, 
что философия должна выполнять по отношению к 
педагогике исключительно майевтическую функцию 
(в первую очередь — в виде критики эмпиристских 
настроений и построений в педагогике), однако фи-
лософия образования как таковая в принципе и не 
нужна, и невозможна.

Обращение как порождающее отношение

Ф.Т. Михайлов ищет порождающее отношение в 
собственно человеческом способе бытия, такое, что по-
рождает само это бытие как собственно человеческое. 
Понятие порождающего и воспроизводящего отноше-
ния должно противостоять эмпиристскому понима-
нию чисто внешней причины у любой налично особой 
реальности, ее как таковую породившей и в дальней-
шем способной опять-таки извне радикально изменить 
любую ее наличную форму, создав тем самым принци-
пиально новую реальность [15, c. 125—126].

Философ разделяет тезис К. Маркса о сущности 
человека не как об абстракте, присущем отдельно-
му индивиду, а как ансамбле общественных отно-
шений [12, с. 262], однако при этом принципиально 
различает социальное и общественное, считая первое 
превращенной формой второго. Общественное как 
таковое Ф.Т. Михайлов выводит из общения, а его — 
радикально углубляет до обращения как субъективно 
мотивированного эмоционально насыщенного отно-
шения изнутри субъективности человеческого инди-
вида к субъективности других, и тем самым — к себе.

Михайловский концепт «обращение» снимает 
односторонности, присущие абстрактному примене-
нию культурно-исторического подхода и к психике 
человека, и к самому способу человеческого бытия. 
Ф.Т. Михайлов не соглашается с тем, что решающей 
силой в становлении человека (как в фило-, так и в 

онтогенезе) являются орудия труда, тексты и проч. 
предметные средства, поскольку они изначально 
предстают в качестве некоторого внешнего фактора. 
В.А. Лекторский достаточно точно характеризует 
этот момент: если считается, что формообразующей 
силой в развитии человека обладает «само устрой-
ство предметных средств отношения к объективно-
сти вещного мира и других людей — орудий труда, 
знаковых систем, символических образов и т. п., из-
начально опосредствующих субъективность инди-
вида (что сохраняет за средствами общественной 
деятельности и общения их предметно-внешний по 
отношению к психике статус), то концепция Обра-
щений определяет и все эти, казалось бы внешние, 
посредники активности души как всегда субъектив-
но искомые, идеально и креативно полагаемые, пред-
метно овнешняемые продукты (произведения) про-
извольного целеполагания» [7, c. 7].

Конечно же, в основе человеческого бытия лежит 
именно труд, однако последний всегда осуществля-
ется в определенной общественной форме, в форме 
общения индивидов друг с другом. Ф.Т. Михайлов 
предельно обостряет и серьезным образом углубля-
ет тезис об общественности, утверждая, что своим 
происхождением, расселением, выживанием и раз-
витием люди обязаны постоянному поиску со-мыслия 
и со-чувствия в общем деле преобразования условий 
и средств жизни (только потому, кстати сказать, и 
целесообразного, осознаваемого преобразования); 
иными словами, в основе бытия человеческого лежат 
«обращения» — друг к другу и тем самым — к самому 
себе. И это, по словам философа, представляет собой 
«нерасчленимый атом духовно-практического бытия 
людей» [13, c. 116].

Вот именно такое отношение и является порожда-
ющим, действующим по логике causa sui. Особенно 
зримо и теоретически достоверно это проступает в 
онтогенезе (который, разумеется, определенным об-
разом «снимает» логику филогенеза): «… только со-
чувствие, сомыслие и содействие людей — залог вы-
живания каждого. Только это обеспечивает развитие 
ребенка в человеческую индивидуальность, только 
оно определяло и определяет каждое событие в исто-
рии людей» [14, c. 497]. Подчеркнем главное: не от-
ношение к миру вещей (то ли к внешней природе, то 
ли к культуре, предстающей в качестве совокупности 
внешних вещей, артефактов) является определяю-
щим. Таковым может быть только контекст посто-
янных обращений индивидов друг к другу: и в этом 
«реально-идеальном мире постоянно живой речи, 

another appear in the form of appeals to living people, to students in the first place, and only then is it a 
culture proper. Culture in this eidos becomes the ‘third subject’ of the normal educational process which 
promotes the integral development of personality.
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звучащей в сознании живых индивидов текстами, 
когда-то овнешненными, здесь и теперь овнешняемы-
ми, аффект и смысл каждого слова, каждой мелодии, 
каждого образа находит свой отклик в душах людей 
и определяется им. То есть определяется не прямым 
своим отношением к миру вещей, якобы способных 
сами по себе вызывать в нас смыслонесущие аффек-
ты, а к органичному единству всеобщих эмоциональ-
но-смысловых реалий духовной и духовно практиче-
ской культуры. Ибо аффективно-смысловой отклик 
чужой души на аффективно-смысловое обращение 
к ней возможен лишь постольку, поскольку “чужая 
душа” жива постоянным осуществлением для дру-
гих и для себя всеобщих содержательных форм этой 
культуры» [14, c. 494].

Что интересно — именно через контекст обращений 
Ф.Т. Михайлов выходит на интереснейшее определе-
ние природы мышления. Мышление, согласно ильен-
ковскому пониманию, является таким преобразовани-
ем схемы, формы, структуры деятельности, чтобы она 
соответствовала сути дела. А у Ф.Т. Михайлова сама 
суть дела погружена в контекст обращений и пони-
мания другими смысла обращений: «Causa sui произ-
вольности и целесообразности нашей всегда предмет-
ной жизнедеятельности в том, что только обращенный 
к другим (или к себе как к другому) чувственный мир 
бытия остро проблемен для отстраненной от него ин-
тенции обращения. Ибо ее суть — в сомнении: будет 
ли оно, мое обращение, согласно принято другими 
(аффективно-смысловой интерсубъективностью их 
бытия) вот именно в этой, мною предлагаемой, каза-
лось бы, истинной форме своей? Сомнение в том — 
порука неизбежного преображения его аффективных 
смыслов. Того самого преображения, которое мы на-
зываем мышлением» [17, с. 126—127].

Философско-образовательный смысл Михайлов-
ской концепции «обращений» достаточно ясен: об-
разование как таковое является встречей поколений 
(или различных возрастных когорт) людей, где они 
обращаются друг к другу и тем самым сберегают, 
воспроизводят и творят культуру. Иными словами, 
именно в этом пространстве человеческие индивиды 
призваны действовать адекватно своей общественно-
человеческой сущности, обретать, хранить и разви-
вать ее. А не просто транслировать «знания, умения, 
навыки», как сие закрепилось в педагогическом рас-
судке. Итак, в образовательном процессе индивиды 
не просто общаются, но именно обращаются друг к 
другу. Это — одна сторона дела.

Но есть и другая, не менее существенная. Всё, 
что вводится в контекст общения, должно так или 
иначе предстать в виде обращений к живым людям, к 
учащимся в первую очередь. А ведь сие есть культу-
ра, которая в качестве культуры именно обращена к 
человеку. А что обычно вводится в контекст «педа-
гогического взаимодействия»? Некий «материал», 
который следует «пройти» за определенные кем-то 
свыше сроки. Увы, «материал» ни к кому не «обра-
щен», он — лишь объект для усвоения.

Что интересно, у Мартина Хайдеггера встречает-
ся похожая мысль: учиться — не означает определен-

ным образом пополнять багаж знаний, вооружаться 
полезной для дальнейшей жизни информацией, а от-
правляться в путь, на протяжении которого наши дела 
и поступки приводится в соответствие. С чем? — А с 
тем, что для нас «в том или ином случае обращено по 
истине» [20, с. 35].

Согласно Ф.Т. Михайлову, следует радикально 
переосмыслить сам предмет педагогической теории 
(равным образом — и образовательной деятельно-
сти): это не пресловутая триада «знания, умения, 
навыки», а творческие способности всех участни-
ков образовательного процесса. В этом смысле рос-
сийский философ предлагает свой постулат теории 
образовательной деятельности (в качестве вывода 
из его же постулатов теоретического человековеде-
ния): «…  предметным полем (предметностью) педа-
гогической науки, всех её подразделений и вариаций 
служит реально-идеальное пространство образова-
тельного общения возрастных когорт, поколений и 
разных профессиональных объединений даже в том 
случае, если оно совпадает с пространствами соци-
альных форм любого иного их общения» [14, c. 507].

Однако, как полагает российский философ, педа-
гогика не только не имеет своей фундаментальной 
теории, но даже и не созрела для нее. Поэтому фило-
софия (даже в виде «философии образования») ни-
коим образом не должна вместо педагогики решать 
ее теоретические задачи, однако может помочь как 
критика ее эмпиристских оснований.

Проблема «третьего субъекта» в образовании

Ф.Т. Михайлов в своих работах подверг основа-
тельной критике ту модель построения образования, 
при которой учащийся так или иначе выступает объ-
ектом приложения педагогических усилий. Иными 
словами, нормальное образование должно строиться 
по модели «субъект—субъект».

Один из авторов статьи (В.С. Возняк) давно уже 
предложил идею «третьего субъекта» образователь-
ного процесса, которая изложена в ряде его работ [см.: 
3; 4; 5]. Речь в первую очередь идет об адекватном по-
нимании процессов гуманизации и гуманитаризации 
педагогической сферы. Сущность гуманизации, по 
нашему убеждению, заключается в решительном пе-
реходе от субъект-объектной (S—O) модели построе-
ния педагогического общения к субъект-субъектной 
(S—S). Необходимость обеспечения безусловного 
приоритета второго из названных способов взаимос-
вязи — вовсе не благое пожелание. Дело в том, что 
субъект-субъектные отношения обладают несомнен-
ной онтологической первичностью так же, как и экзи-
стенциальной достоверностью. Человек (филогене-
тически) не начинается с S—O отношений.

Человек и онтогенетически никак не начинается 
(не «происходит») с субъект-объектных отношений. 
Эта идея основательно проработана как у Ф.Т. Ми-
хайлова, так и в контексте коммуникативной парадиг-
мы в философии (М. Бубер, С.Л. Франк, Э. Левинаc 
и др.). Ведь, согласно С.Л. Франку, никакого готового 
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сущего-в-себе «Я» вообще не существует до встречи 
с «Ты» [19, с. 356]. Встреча с «Ты», отношение «Я—
Ты», в отличие от связи «Я—Оно» (Мартин Бубер), 
при всем желании никак не удастся представить как 
субъект-объектное. Генрих Батищев достаточно убе-
дительно показал, что S—O отношение всегда, даже 
при своем эмпирическом преобладании и доминиро-
вании в новоевропейскую эпоху в качестве особого 
построения отчужденной социальности и овещне-
ния большинства из отношений человека к себе по-
добным и к природе, в действительности существует 
внутри S—S связи, и тогда полная модель может быть 
представлена схемой: S—O—S [1, с. 112—117].

Есть величайший соблазн эту триадичную модель 
взять за основу педагогического процесса, который 
уже якобы решительно гуманизирован, т. е. в котором 
отношение к учащемуся как к объекту воздействия 
(учения и воспитания) недопустимо. Однако если 
то, по поводу чего вступают в общение полноправ-
ные субъекты образования (учащиеся и учителя) — а 
это в первую очередь знания, — всего лишь объект, 
«материал» изучения, который следует «пройти» в 
строго определенной последовательности, — то субъ-
ект-субъектные связи очень рискуют редуцироваться 
до привычной объектности. Но ведь так и происхо-
дит, так все и построено в системе образования! Ре-
зультаты познавательной, художественной и проч. 
деятельности предыдущих поколений поступают 
в структуру педагогического пространства в сугубо 
редуцированной — объектно-вещной — форме. Та-
кой их вид — продукт «творчества» «кулинаров от 
дидактики» (по меткому и ироничному выражению 
Ф.Т. Михайлова [16, c. 435]): они якобы «адапти-
рованы» для определенного возраста с учетом воз-
можностей учащихся и рассудочно обработаны для 
«удобства усвоения». Следовало бы запомнить, а 
запомнив, понять: объектно-вещная форма ну никак 
не предназначена для содержательного, творческого, 
самостоятельного и одновременно интересного рас-
предмечивания, о-своения, наполнения и развития 
субъективности учащихся. Она годится лишь для 
употребления, заучивания, использования, приспосо-
бления к ней. Знание как объект (материал), и только 
объект, отчуждено как от живой субъективности его 
создателя, так и от живой субъективности того, кто 
его «потребляет». Трудно не согласиться с Николаем 
Бердяевым: «В объекте нельзя схватить неповторимо 
индивидуального, можно схватить лишь общее, и по-
тому всегда остается отчужденность. Объективиро-
ванное бытие не есть уже бытие, оно препарировано 
субъектом для целей познания. Отчужденность от 
субъекта и оказывается наиболее соответствующей 
его познавательной структуре» [2, с. 245].

Однако если внимательно продумать: то, по пово-
ду чего общаются участники педагогического процес-
са (иными словами — содержание образования), так 
или иначе является культурой: все это выработано 
человечеством и передано последующим поколениям 
как дар (в прямом смысле — даром) для осмысленно-
го и творческого продолжения, развития и, в первую 
очередь, развития в свою субъективность, в субъек-

тивность каждого, в индивидуальность, субъектную 
уникальность. Превращение содержания образования 
именно в культуру в полном и истинном значении 
этого слова (вернее — понятия) — вот суть идеи «тре-
тьего субъекта». Именно в этом сущность процесса 
гуманитаризации образования, а не в простом увели-
чении удельного веса дисциплин социально-гумани-
тарного цикла. Вот отчего Ф.Т. Михайлов отстаивал 
свою парадоксальную идею о гуманитаризации имен-
но гуманитарного образования! Культура (как содер-
жание и содержательность процесса учения) — тре-
тий субъект, и самая сложная и самая главная задача 
педагога — «предоставить слово» именно «третьему», 
активировать субъектность культуры, дабы именно 
она и учила, и воспитывала — в смысле: питала со-
бой — душу, сердце и ум каждого ученика.

Подобные мысли встречаются и у Г.В. Лобастова: 
«Чтобы предмет культуры выступил в определяющей 
индивида функции, индивид своей деятельностью 
должен актуализировать субъектные потенции самого 
культурного бытия. Иначе говоря, процесс определе-
ния индивида исторической культурой есть процесс 
самоопределения его посредством культуры. Еще 
иначе: своей индивидуальной активностью индивид 
не противостоит внешнему бытию с его природными и 
историческими определениями, а как раз наоборот — 
приводит в активное движение субъектность этой 
культуры, совпадая, отождествляясь с ней. Потенции 
бытия сразу и непосредственно становятся его потен-
циями» [9, c. 88]. По такой логике (она же онтология и 
теория познания, т. е. диалектика) и должен быть по-
строен нормальный педагогический процесс.

В «ненормальном» же обучении (и воспитании), в 
традиционном, нынешнем, превращенном, преврат-
ном и отвратном — всё происходит далеко не так. 
Содержательность культуры основательно редуци-
рована до объектности, до «материала», — она теряет 
свою идеальную природу как свою истину и превра-
щается в простую материю-материал. Отчужденная 
педагогика все внимание сосредоточила на «мате-
риале» (который детям надо «дать», который дети 
должны «пройти», за ритмичность и своевремен-
ность прохождения которого с учителя и спрашива-
ют). Культура в таком изуродованном (то бишь адап-
тированном виде) не питает, не вос-питывает, не 
про-питывает, не окормляет детские души, стано-
вящуюся субъективность. Она — не мать-кормилица, 
а злая мачеха (ну прямо как у Золушки), она принуж-
дает повторять и заучивать. Особенно выразительно 
разрушительная активность дидактики от рассудка 
проявляется в дисциплинаризации (искусственном 
расщеплении) образования, в способе построения 
учебных программ (об этом много и хорошо написано 
В.В. Давыдовым), в текстах и самом языке учебных 
пособий. В связи с этим нельзя не согласиться с Фе-
ликсом Михайловым: «… за триста лет прочно уко-
ренившаяся в природоведческой науке логика теоре-
тизирования приучила нас к текстам нормативным, 
описательно-директивным, чем-то очень похожим 
на инструкции по пользованию бытовыми прибора-
ми. Недаром же почти все учебники написаны таким 
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текстом» [14, с. 471]. В подобной ситуации субъек-
тностъ культуры не активируется; культура редуци-
рована до объекта-вещи, который следует потребить, 
употребить и только; а человеку не под силу воскре-
сить основательно омертвленное, у-мертвленное с 
явными признаками разложения.

Мы постоянно жалуемся на чрезмерную форма-
лизацию и бюрократизацию образовательного про-
странства, не утруждая себя вникнуть в саму логику 
подобных феноменов. А посему обречены на тоталь-
ное, системное воспроизводство их собственными 
усилиями (но при этом всегда жалуемся на «дядю» — 
то ли из кабинета директора, то ли из управления об-
разования, то ли из министерства). Мы сами, как это 
ни прозвучит странно, бюрократизируем учебный 
(он же — и воспитательный) процесс.

Вспомним характеристику К. Марксом бюрокра-
тии, которая «все хочет сотворить» и для которой 
мир предстает просто объектом ее деятельности [11, 
с. 373]. «Творческая активность», не в меру усердная 
и, так сказать, всецело инновационная, чиновных 
лиц от образования абсолютно точно подпадает под 
названные Марксом моменты при характеристике 
«бюрократии». Но ежели для учителя его учени-
ки — «просто объект его деятельности», а содержа-
ние образования — простой объект педагогического 
взаимодействия (объект-материал для изучения), 
ежели деятельность учителя является внешним фор-
мированием извне данного «содержания» (т. е. он не 
со-трудничает, не со-мыслит, не со-знаёт вместе со 
своими чадами еще не вразумленными, но тогда и не 
будет общей-со-вместной вести о чём-то очень се-
рьезном — со-вести), — то что же собой представляет 
после подобной экспликативной характеристики та-
кой учитель?.. Во что его превратили, сперва изрядно 
изгадив само образовательное пространство? Конеч-
но же, у талантливых, умных, самозабвенно любящих 
своих учеников учителей, умеющих наладить учение 
как общее дело, всё — иначе, по-настоящему, по прав-
де, по Истине (которая не чужда Добру и Красоте).

Еще несколько слов об овещнении относительно 
образовательного процесса. В пространстве преоб-
ладания рассудочной формы деятельности любая 
предметность выступает в форме объекта, вещи. 
И чувствует себя в таком процессе учащийся чем-то 
абстрактно-внешним, некой статистической едини-
цей, и никакие декларации относительно «индиви-
дуального подхода» здесь не помогут. Вот почему де-
тям учиться в таких условиях и по такой схеме явно 
неинтересно. А почему? Отчего подлинный интерес 
ученика — по ту сторону учебного процесса, а зача-
стую — и по ту сторону добра и зла, по ту сторону со-
держательных, истинных художественных форм?

А что же такое интерес? Предлагаем обратиться 
к размышлениям умного человека — Мартина Хай-
деггера. Что такое интерес как таковой? Вот ответ: 
«inter-esse означает: быть среди и между вещей, сто-
ять посреди какой-либо вещи и оставаться при ней» 
[20, с. 36]. Философ просто разбирает значение слова 
и только. Но сразу вдруг всё становится понятным: 
интерес — это удерживание себя в предмете, в некоем 

содержании и такое пребывание в нём, что уходить 
отсюда не хочется и даже не можется. Иными слова-
ми: целостное пребывание в чём-то, непринужденное 
(не-при-нужде находящееся, как говорил А.С. Канар-
ский), самоцельное, а посему не-за-интересованное, 
потому что интерес — не по ту сторону моего отноше-
ния, а в самом этом отношении, в самом этом содер-
жании, которое целостно вовлекло, захватило и вос-
хитило меня. И тем самым непринужденно входит в 
меня, становясь формой движения моей субъективно-
сти. — Это и означает пребывание собственно куль-
туры как содержания учения в актуализированном, 
активированном — субъектном состоянии.

Кастрированная безжалостным рассудком педа-
гогика ничего живого породить не может. Рождение 
как развитие, как продолжение развития всей культу-
ры в живую субъективность учащегося неподвластно 
доморощенной логике рассудка, ибо это — всецело 
диалектический процесс. А Гегель в «Феноменологии 
духа» уверенно утверждает, что содержание диалек-
тического движения «в самом себе есть от начала до 
конца субъект» [6, c. 36]. Иными словами, ежели эту 
мысль обернуть в философско-педагогический кон-
текст, то образование (учение и воспитание), если 
оно может и желает быть именно развитием (само-
становлением) каждого участника педагогического 
общения (т. е. и учителя тоже!), вынуждено строиться 
как диалектический процесс, оно должно быть субъ-
ектным «в самом себе» «от начала до конца», в каж-
дой существенной точке своего пространства. Зна-
чит, не материал для усвоения, а культура, а она, по 
определению своему, субъектна, поскольку именно 
и только она способна порождать человеческое в че-
ловеке — вернее, поскольку человека вне культуры и 
вовсе нет, то человек само-определяется в культуре, 
само-определяется культурой. Если это верно, если 
это аподиктически истинно, так и строй, осуществляй, 
полагай педагогическое общение именно по такой ло-
гике! Духовный потенциал культуры пробуждается, 
активируется, энергийно проступает нам навстречу 
(но лишь при нашей готовности к встрече), только 
по мере отношения к ней как к «субъекту», а не как 
к внеположенному, равнодушному объекту, матери-
алу. Да, культура — материал для «постройки» всех 
без исключения человеческих способностей, субъек-
тивных качеств и свойств, однако внешне-объектным 
способом человеческое в человеке не «строится», ско-
рее — расстраивается. Да и разве реальные педагогиче-
ские практики всерьез озабочены построением чело-
веческого в человеке? Вот «строить» учеников (равно 
как и учителей) во имя какой-то внешней цели — у нас 
это получается… Дабы культура выступила в качестве 
настоящего «материала для постройки» духовно-ду-
шевного мира каждого учащегося, надо решительно 
отказаться от инженерного строя нынешнего «педаго-
гического мышления» и увидеть в культуре не просто 
«материал». Такой радикальный поворот дела (наше 
обращение к существу дела) возможен при утвержде-
нии верховенства субъект-субъектных отношений в 
педагогическом процессе, в том числе — и в отноше-
нии участников педагогического общения к тому, по 
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поводу чего они, собственно, и общаются, — содержа-
ние образования должно быть взято в таком способе 
своей манифестации, когда явно и непрерывно про-
ступает его субъектность. Это и есть «третий субъект» 
образовательно-воспитательного процесса, субъект не 
эмпирический, а трансцендентальный — невидимый 
на поверхности, но отсутствие которого в активиро-
ванном состоянии скорее рано, чем поздно, превратит 
сам процесс учения и воспитания в цепочку казенно-
занудных процедур, от которых хочется бежать, как 
от чумы. Кстати, действительно воспитывает имен-
но «третий субъект». А задача умного педагога — так 
построить сам процесс учения, чтобы предоставить 
слово, пространство и время именно этому — весьма 
странному — субъекту, чтобы была «воля не моя», 
учительская, а «воля твоя», «третьего субъекта» как 
глубинной содержательности культуры.

И весь секрет в том, что сей трансцендентальный 
субъект никоим образом не способен отбирать или 
как-то внешне ограничивать субъектность других; 
более того, он по своей природе сохраняет, оберегает 
и возрождает субъектность других. Субъект-субъ-
ектное отношение развертывается одновременно в 
двух планах: во-первых, как сугубо и всецело лич-
ностное общение (а точнее — обращение) участников 
педагогического процесса, вовлекающее в себя «тре-
тьего»; во-вторых, это «третье» таким образом вовле-
кается, что позволяет вовлечь в себя как в реальное 
обращение, а тем самым в свою содержательность, в 
свою явленную субъектность всех участников педа-
гогического священно-действа. Мощное «поле», сама 
энергетика именно такого общения (такого способа 
реального обращения) любой «материал», интегри-
рованный в него, превращает в культуру. Я перестаю 
быть воспитателем, формирователем, внушателем 
и предоставляю сию нелегкую миссию предмету 
в эйдосе культуры, а она-то заведомо и многократ-
но умнее меня. И тогда культура для вовлеченных в 
общение (между собой и с ней), увлеченных общим, 
совместным делом общения-встречи с ней становится 
окном в иное измерение мира, органом восприятия 
содержаний по ту сторону уже наличного, как гово-
рит Г.С. Батищев, «порога распредмечивания». И в 
этом тоже смысле «третий субъект» трансценден-
тален — он реально трансцендирует границы нашей 
субъективности, не покидая ее. М.К. Мамардашвили 
об этом пишет так: «“Сикстинская мадонна” Рафаэ-
ля — это не культура, это произведение искусства. Но 
оно, естественно, и является культурным объектом в 
той мере, в какой наше взаимоотношение с ним вос-
производит или впервые рождает в нас человеческие 
возможности, которых в нас не было до контакта с 
этой картиной. Возможности видения, понимания 
и т. д. Видения и понимания чего-то в мире и в себе, а 
не самой этой картины» [10, c. 345].

Получается, что в не-отчужденном образователь-
ном процессе — три субъекта, все субъектно. И что, 
никаких объектов? — Да сколько угодно: это орга-
низационные формы, структурные моменты, вещно-
предметные условия и пр., обслуживающие более-ме-
нее нормальное протекание процесса.

Согласно Ф.Т. Михайлову, обращение является и 
способом порождения культуры, и «механизмом» ее 
развития, и способом ее освоения в онтогенезе. Все 
формы культуры приобретают свою действительность 
только в актах живого обращения людей друг к другу 
(и тем самым — к самим себе). При этом они (формы 
культуры) сами становятся средствами осмыслен-
ного, эмоционально-насыщенного и выразительного 
обращения, которое всегда адресно и предполагает 
отзыв и ответ. При этом Ф.Т. Михайловым утвержда-
ется и аргументируется принципиальная тождествен-
ность интер- и интрасубъективности культуры людей, 
тождественность всегда индивидуальных и всегда на-
дындивидуальных сил их общей истории.

А ведь культура как таковая сплошь «соткана» из 
обращений, поскольку, как пишет Ф.Т. Михайлов, 
«культура есть не что иное, как предпосылка, про-
цесс и результат творения людьми жизненно необ-
ходимых им обращений друг к другу и к себе самим. 
Но тем самым она — творение и сотворенность пред-
ставлений, переживаний, аффектов, воли и мыслей 
и всех иных субъективных мотивов жизнедеятель-
ности человека, ставших предметом осмысленного 
переживания и для них самих в своей адресованной 
другим (и себе) овнешнённости» [18, с. 266].

Пробуждение, активация и развертывание содер-
жания «третьего субъекта» в качестве форм истин-
ной культуры позволяет найти гармоническое разре-
шение противоречия между учением и воспитанием, 
которое в принципе неразрешимо в условиях нынеш-
них традиционных педагогических практик и путей 
адекватного осмысления которых не знает так назы-
ваемая «теоретическая» педагогика, внешне сочле-
няя эти стороны образовательного процесса. Конеч-
но же, если под обучением подразумевать усвоение 
определенных доз всевозможной информации, а вос-
питание представлять как «привитие» неких поло-
жительных «ценностей», то ситуация неразрешима.

Учить мышлению — значит вводить ученика в си-
туацию мысли (вместе входить в такую ситуацию), а 
не заставлять заучивать некие правила и принципы. 
Учить гражданственности — вводить его в ситуацию 
гражданственности, а не сгонять на всякие «меро-
приятия», где много фальши, лжи, дешевой патетики. 
Учить нравственности — значит вводить учеников в 
ситуацию нравственности, строить все без исключе-
ния отношения как всецело нравственные (т. е. ни-
коим образом не посягать на личность другого), а не 
морализировать, «читать мораль». Равным образом и 
в семье: ведь семейное бытие является предельно аф-
фективным пространством сплошных обращений друг 
к другу, и именно это и научает, и воспитывает, а не 
отдельные поучительные беседы. Построить семей-
ное бытие взаимных обращений друг к другу (и тем 
самым — к самим себе) таким образом, чтобы в этом 
эфире постоянно ощущалось присутствие обращений 
иных поколений (что и есть культура) — вот задача, 
без решения которой мы можем потерять своих детей.

Ввести ребенка в ситуацию мышления, в ситуации 
уважения к старшим, послушания и проч. — значит: 
вместе с ним ввести себя в подобные ситуации, войти 
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в них (а это вовсе не значит «подавать пример») без 
дураков, целостно, аффективно-умно, небезразлично 
и нравственно, поскольку в таких ситуациях выраже-
но отношение к роду человеческому, к реальным че-
ловекам и к самому себе; тут все обращено по Истине, 
по высшей Правде.

Выводы

Концепция «обращений» Ф.Т. Михайлова, как 
мы видим, имеет серьезный философско-образова-
тельный потенциал, поскольку способна ориенти-
ровать образовательный процесс на истинные фор-

мы своего осуществления. Активация содержания 
образования именно как культуры означает не что 
иное, как «расколдовывание» его в смысле обра-
щенности ко всем участникам процесса учения и 
воспитания. Конечно же, сие непросто. Для этого в 
первую очередь следует преодолеть эмпиристские, 
рассудочные представления и выйти в сферу соб-
ственно диалектического разума, что сопряжено с 
радикальной сменой всего педагогического мышле-
ния. А завершить наши размышления можно сло-
вами Михаила Лифшица, сказанные несколько по 
иному поводу: «Можно ли этому научиться — во-
прос сложный, но отучиться от ложных идей <…> 
вполне возможно» [8, c. 256].
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вым проблемы человеческого Я. Анализируются принципы анализа и содержательный путь станов-
ления Я — от проблемы возникновения психики до формы развитой творчески-свободной личности. 
Осуществляется рефлексия логических категорий и их формальная и содержательная связь с про-
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Введение

В 1964 г. выходит книга Ф.Т. Михайлова «Загадка 
человеческого Я». Надо сказать, что любая метафи-
зическая проблема весьма близка любому сознанию, 
потому как любое сознание видит себя, знает о себе 
и понимает, что оно, эта «вещь-сознание», невидимо. 
И знать, что оно такое, не знает. Этот «кульбит» само-
сознания естественным образом снимается неспособ-
ным к теоретической рефлексии обыденным созна-
нием, и оно уверенно отождествляет свое Я с телом. 
И спокойно-привычно принимает это обстоятельство.

Метафизика, выход в «надфизическую предмет-
ность», начинается, как только сознание обнаружива-
ет в себе суждение: «это тело мое», оно не Я, а только 
его, этого Я, тело. И хотя Я дано сознанию непосред-
ственно и с полной очевидностью, именно в форме 
отождествления Я с телом, эта очевидность и непо-
средственность этими суждениями сразу разрушают-
ся, — и душа (в сознании) отделяется от тела. И удив-
ленное человечество (философия, якобы, начинается с 
удивления), с момента исторического возникновения 
самосознания и по сей день, умом своим ищет формы 
связи Я с телом, с бытием вообще. И  видя бессилие 
ума, пытаясь сохранить свою связь с телом, Я остав-
ляет себя в чувстве непосредственной связи себя с суб-
станцией бытия. И формы этого чувственного отно-
шения (в первую очередь, религиозно-мистического) 
не без основания противопоставляет мышлению. Ибо 
мышлению эта связь никак не поддается.

Надо заметить, что все, что исторически прораста-
ет устойчивыми формами сознания и удерживается 
соответствующими науками и общественно-органи-
зованными институтами, — все это изначально лежит 
в глубинных истоках человеческого сознания, там, 
где человек начинает быть человеком и человеком со-
знавать себя. В своей непосредственной обыденной 
форме сознание адаптируется к этим исходным про-
тиворечиям своих суждений, и они незаметно, как бы 
само собой, переходят и в научное содержание.

Этим я как бы говорю, что и психология, и фило-
софия, как науки, исследующие сознание, имеют 
корни тут. К сожалению, весьма часто в своем те-
оретическом оформлении эти науки за рамки этого, 
где-то наивного, сознания не выходят до сих пор. 
И давно понятно, что дело тут связано с методом как 
устойчиво-фиксированным способом мышления, от-
работанным в культуре человечества.

Но уже в своей исходной непосредственно-обы-
денной форме обнаруживаются «странности» связи 
Я с телесностью. Здесь впервые обнаруживаются раз-
личие мысли и бытия и бессознательная попытка их 
неким образом связать. Отчетливую форму этому об-
стоятельству, как известно, придал Декарт [4; 5], кото-
рый именно отсюда, через анализ мысли, необходимо 
мыслящей бытие, обосновывает начало научно-фило-
софского мышления. Начало научной рефлексии. Из 
этого обстоятельства, традиционно оказывающегося 
в сфере философского сознания как некий предель-
ный факт самосознания, у Декарта вырастает метод 
мышления, на века определивший форму развития 

научного знания. Замечу сразу, что у Ф.Т. Михайлова, 
который всесторонне рассматривает проблему начала 
теоретической мысли, мышление мыслит не только 
бытие, но и «немыслимое», ничто. Более того, в этом 
он находит основание и условие творческой деятель-
ности. А в творчестве, как он утверждает, — загадка Я.

Правда, надо отметить, что сегодняшние пози-
тивистски ориентированные умы, пытающиеся в 
нейронных сетях найти начало сознания и Я как его 
организующий центр, начинают подвигаться в сто-
рону метафизики, но пока эту метафизику находят, 
к сожалению, только в религиозных представлениях. 
То есть по типу обыденного сознания. Любопытно, 
что и психология, начинающая с элементарности 
обыденного сознания, выворачивается в ту же сфе-
ру. Михайлов и ехидничает, и хохочет над этой нео-
культуренной логикой мышления. И многообразным 
образом, и даже, как он сам говорит, в популярной 
форме, показывает, демонстрирует своими исследо-
ваниями, насколько тут важна философская логика. 
И в последних работах обосновывает именно фило-
софскую постановку проблемы начала теоретическо-
го знания и его априорно-аподиктического характе-
ра, без чего надеяться войти в истинное знание столь 
же бессмысленно, как в интеллектуальных телешоу 
найти глубокий смысл. «Нужно глубоко проникнуть 
в искусство или в науку, чтобы овладеть их основами. 
Классические творения могут быть по-настоящему 
написаны только теми, кто поседел в трудах; лишь се-
редина и конец рассеивают сумерки начала» [6, с. 72].

Логика как основание анализа проблемы

Не только Я — весь состав человеческой субъек-
тивности остается как будто загадкой. И философия, 
и психология уже тысячелетия бьются над этой про-
блемой. И не только потому, что она, эта загадка, имеет 
мировоззренческое значение, но и потому, что разгадка 
ее имеет значение сугубо практически-педагогическое.

Слепоглухой человек, всматриваясь в мир, отчет-
ливее видит там себя, чем тот, глазу которого открыто 
пространство, а уму — еще и формы своей активности 
в нем. Наташа Корнеева (воспитанница Загорского 
дома-интерната для слепоглухих) задается вопросом, 
где есть она, если свое Я она находит в любой точке, в 
которой совершается контакт с внешним миром. Ред-
кий философ обнаружит это обстоятельство, и исто-
рия поиска этого начала, пунктирами прочерченная в 
«Загадке человеческого Я» Ф.Т. Михайловым, упрямо 
говорит, что этот поиск так или иначе сводится к выяв-
лению определяющего человеческое действие принципа.

В точке соприкосновения с объективной вещью осу-
ществляется отношение к себе, самоотношение. Натал-
киваясь на объективное препятствие, любая функция, 
любая субъективная «сила» наталкиваются и на некий 
предел в самой себе. Лишь для абсолютной силы, ло-
гически допустимой и мыслимой, никаких препятствий 
нет, она всепроникающа. Она, как абсолютная мощь, 
не знает того, через что проникает, не видит ни своих 
собственных, ни любых внешних пределов. Она бес-
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предельна. И потому не соотносит себя ни с чем другим. 
Ибо не наталкивается ни на что другое. И тем самым 
для нее нет этого другого. Но для нее нет и самой себя. 
Почувствовать себя можно только через чувство друго-
го. Любопытно, что обыденное сознание и вырастающее 
из него научное именно через эту абсолютизированную 
абстрактную односторонность мыслит свободу. И, как 
бы чувствуя пустоту этой абстракции, категорично ее 
отрицает. В этом ничего удивительного нет: гегелевское 
бытие, как исходная категория, в полной абстракции от 
содержания превращается в ничто. Откуда и начинает 
свое движение восхождения к конкретной определен-
ности полноты бытийного содержания.

Но для нее, для этой абсолютной мощи, нет и сво-
его другого, своей собственной противоположности, 
предела. Именно поэтому для нее нет и самой себя. 
Если она в своей мощи не положит внутри себя себе 
предел, то и знать себя она никак не может. Ибо знать 
себя можно только через соотношение с другим, но 
этого другого для нее нет, поскольку она на него в 
своей активности не наталкивается. Но если мое дей-
ствие натолкнулось на внешнее препятствие, и в этой 
точке я обнаружил себя, моя логически беспредель-
ная мощь определилась, ей положен предел внешним 
обстоятельством, — и эта определенность внешним 
дана мне как мой собственный предел.

Потому что нельзя сказать, натолкнулся я на вещь 
вне меня, которая оказала мне сопротивление, или 
просто на свою собственную границу внутри себя.

Эта, казалось бы, замысловатая логика весьма 
проста и проявляется во многих представлениях обы-
денного и научного сознания. Где и в чем, например, 
я нахожу меру умственной способности человека? 
Или чем определяется неопределенная потребность? 
А.Н. Леонтьев [9] тут укажет на внешний предмет, 
попавший в поле средств ее удовлетворения. А био-
лог скажет, что никакой неопределенности нет, по-
требность с самого начала определена. Забывая, 
конечно, что любое теоретическое знание выстраива-
ется через свои предельные формы, и нагляднее всего 
это видно в математике, где вы не увидите ни одного 
понятия, непосредственно списанного с эмпириче-
ской действительности: вы не найдете в этой самой 
действительности ни круга, ни треугольника.

Потому должна быть достаточно развитая способ-
ность суждения, чтобы удержать мыслью бытие и 
ничто как объективные логические формы и попы-
таться понять, где они, эти формы, есть и что за ними 
лежит. И что эти абстракции делают в составе субъ-
ективности. Они допущение нашего ума или история 
их выработала как мыслящие формы теоретического 
сознания, устанавливающие пределы любому содер-
жанию, попадающему в поле мысли? Попробуйте, 
не поразмыслив над этими вещами, открыть книгу 
Ф.Т. Михайлова «Самоопределение культуры»! [13]. 
А ведь речь идет о такой «вещи» как Я, как будто не-
посредственно доступной для сознания каждого, об-
ладающего самосознанием.

В реальной действительности любая сила модифи-
цирует себя теми обстоятельствами, на которые натал-
кивается. В форме этого изменения себя субъективные 

способности «видят» объективную конфигурацию 
внешних препятствий, мощь их противодействия — 
силы и способности самой вещи. Так что в одном и 
том же действии, в акте взаимодействия с объектив-
ной вещью, Я знает вещь и самого себя. «При харак-
теристике состояния самоощущения мы сталкиваемся 
с объективным противоречием. Внешний предмет яв-
ляется нам во внутреннем движении органов чувств, а 
переживание самого движения, самой жизнедеятель-
ности как таковой, в отличие от предмета, есть ощуще-
ние организмом самого себя. Получается, что одно и 
то же состояние организма есть и фиксация внешнего 
по отношению к нему объекта, и самооценка данного 
состояния» [12, с. 314—315].

Душа, однако, настолько обособляется от мира, 
что начинает мнить себя самостоятельно сущей, от 
него независимой и даже не нуждающейся в глазах 
и ушах телесного рода: она чувствует, мыслит и со-
знает себя напрямую непосредственно связанной с 
субстанцией мирового бытия — и этот «контакт» 
обнаруживает странную, по форме абсолютно диа-
лектическую, ситуацию, в которой Я есть как нечто 
самостоятельно-обособленное и одновременно мыс-
лимое и чувствуемое только как проявленный мо-
мент мирового бытия — в каких бы образах оно, это 
мировое вселенское бытие, ни представлялось. Где 
душа существует только как единичное проявление 
всеобщего духовного содержания.

Однако именно «род выступает как первая есте-
ственная форма производства, как главное условие 
производства. Вне рода индивид во всей его «фе-
нотипической» законченности — ничто» [14, с. 46]. 
Индивиды в исходном родовом бытии настолько не 
самостоятельны, настолько зависят друг от друга, что 
родовое бытие только собой и через себя представля-
ет действительную устойчивую форму жизни. Здесь, 
в этом родовом начале, никакого Я еще нет, оно еще 
не вылупилось из «яйца» всеобщей родовой жизни. 
Но, явившись как индивидуально обособленное на-
чало свободного бытия, Я удерживает собой все сущ-
ностные определения бытия рода.

«Другой меня» только потому и другой, что несет 
в себе определения рода, единой для нас родовой суб-
станции. Потому и отношение к себе, и отношение к 
другому есть отношение к роду. Здесь, сказал бы Ге-
гель, реализовано понятие: единство всеобщего, осо-
бенного и единичного [2].

Встреча с препятствием проявляет в вещи ее соб-
ственные, организующие ее, силы, обнаруживает ее 
целостность и ее необходимую организацию. В той же 
мере обозначает себя и все случайное, не имеющее су-
щественно-необходимого отношения к бытию вещи, 
более того, определяется характер связи случайно 
привнесенных элементов с составом необходимых. 
Здесь, в этом «толчке», как бы сказал Фихте [15], вещь 
поставлена в отношение к самой себе, и тем самым об-
наруживается, что она есть и что она есть. Вещь, если 
бы она здесь мыслила, в этом процессе осознавала бы 
себя, — именно в форме отношения к самой себе. Но 
это отношение к самой себе, как видим, осуществляет-
ся через другое. Через отношение к другому.
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Это, конечно же, схема Фихте [15], но в той же мере 
и начало логического движения, как оно выражено у 
Гегеля [2]. Несложно заметить, что и любой философ-
ско-исторический поиск начала необходимо входит в 
эту диалектику. Что и делает Ф.Т. Михайлов.

Психическая форма и сознание

У первобытного человека, пишет Ф.Т. Михайлов, 
«...  руки умнее головы по необходимости. Но руки 
делают такую работу, без которой не было бы ни язы-
ка, ни мысли, ни самой гениальной философской и 
математической головы» [12, с. 271]. Донимаемый 
мною малыш четырех с половиной лет вопросом, 
где находится сознание, однажды, наконец, эмоцио-
нально выбросил свои ручонки вперед: «Вот здесь, в 
руках!» Даже если бы это было случайностью, такую 
оговорку, убежден, нельзя услышать ни от кого из 
психологов. Дело в том, что искать сознание и мысль 
за пределами дела, это заведомо обречь себя на раз-
дваивающийся тупик дуализма, выхода из которого 
нет, как нет и разумного выбора. Ибо любой выбор 
приводит, с одной стороны, в грубую форму натура-
лизма, а с другой — неминуемо к Богу.

«Комочек живой материи, осваивая в своих движе-
ниях внешний мир, опираясь на общественное значе-
ние вещей, увидел мир вне себя. Поэтому и к самому 
себе он стал относиться как к “Я”, как к субъекту вос-
приятия» [12, с. 314]. Но мало сказать, что тут фор-
мируется субъект восприятия. Именно здесь, в самом 
начале, любое восприятие, любое ощущение и даже 
простое раздражение имеют смысл только через акт 
того действия, которое этим тельцем осуществляется.

«Рука коснулась предмета. И сразу же все действия, 
на которые она способна, которые она выполняла до 
этого, закрепленные в ее физиологическом устройстве 
и сформировавшиеся в прошлом опыте, направляют 
ее дальнейшее движения по поверхности предмета. 
Одновременно движением руки управляет и сам пред-
мет. Выделение информативных точек (особенностей 
ощущаемого предмета) оценивается всеми прошлыми 
навыками: «холодное», «гладкое»… Рука скользит по 
предмету, восстанавливая его облик. И предмет ощу-
щается как нечто находящееся под рукой и от руки 
не зависящее. Но ощущает именно рука. Постоянное 
соотнесение данного движения с прошлыми навыка-
ми как бы «представляет» движение этим навыкам, 
делает его предметом оценки, проверки, координации. 
И так же как значение предмета выделяет его в то, что 
под рукой, так и собственно движение руки по пред-
мету ощущается как нечто отличное от предмета, как 
мое движение, как ощущаемая жизнедеятельность. 
Подобное раздвоение единого процесса восприятия 
постоянно осуществляется в процессе сложной жиз-
недеятельности организма» [12, с. 315—316].

Смысл действия и смысл в этом действии формирую-
щейся психической функции один и тот же. Бессмыслен-
ное действие перестает осуществляться. Это банально. 
Форма мотивированного действия и есть то, что потом 
станет развитой формой мышления, обособленного от ре-

ального действия и одновременно существующего в нем. 
Иначе говоря, мышление с самого начала, из своего син-
кретичного состояния, непосредственно совпадающего 
с формой деятельности, становится «пространствен-
но» развернутым. Развернутым в том пространстве, 
где действует субъект внутри реальных обстоятельств, 
осуществляя свою «цель», т. е. разрешая те потребности, 
которые и полагают эту деятельность.

Развитие форм субъективности (души, психики) — 
это развитие формы деятельности. Это одно и то же, 
только одновременно данное в двух противополож-
ных формах: в форме всеобще-универсальной (иде-
альной) и форме конкретно-определенной предметно-
сти (материально-эмпирической). Эти-то два момента 
легко и разрываются, поскольку активный момент с 
его идеально-универсальной формой деятельности 
(мышлением) оказывается на стороне субъекта, кото-
рый вместе с осознанием внешнего предмета осознает 
и себя  — и осознает именно как деятельное начало. 
А потому и как начало вообще.

Как Я. Михайлов, однако, говорит, что отделение 
всеобщей формы от реального действия есть самая 
сложная задача. Но мы будто бы видим — в этом ниче-
го сложного нет, если в этот процесс развития субъект-
ности и субъективности войти с умом. Именно с умом 
туда и входит Михайлов.

«Самым трудным оказалось как раз разделить 
действие и внешний объект действия, выделив его в 
качестве отдельного и самостоятельно существую-
щего предмета. При этом само ощупывающее дви-
жение руки тоже должно стать предметом внимания, 
должно быть выделено и «оценено» тем, кто ею дви-
жет» [12, с. 351].

Действие и мысль изначально тождественны. 
И если действие первоначально еще не организовано, 
не выстроено, то в той же мере не выстроена и мысль. 
Следовательно, тут и сказать нельзя, что младенец дей-
ствует со смыслом, с мыслью. Смысл здесь имеет толь-
ко объективный характер, данный наблюдению наблю-
дающего, но не самому субъекту, не самому ребенку. 
Объективное значение этого действия для младенца 
бессознательно фиксируется лишь в форме удовлетво-
рения положившей это действие потребности.

Чтобы увидеть формирование внутреннего субъек-
тивного момента деятельности, следует указать  — как 
бы для примера, — что пространственно-временные 
определения деятельности требуют формирования вос-
приятия всего «поля» деятельности — способности субъ-
екта удерживать пространственные определения своего 
дела. То есть формировать функцию дистантного вос-
приятия предмета. И одновременно субъект вынужден 
удерживать определения временные, т. е. формировать 
функцию памяти. Память — свернутое время, зрение — 
развернутое пространство. Естественно, что становле-
ние той и другой функции идет вместе со становлением 
деятельности и бытует как внутренние условия этой де-
ятельности. Поскольку пространство и время едины по 
своей природе, то в возникновении и развитии психи-
ческих функций они сохраняют свою единую природу.

Поэтому, разворачивая пространство вещей, я 
разворачиваю и их длительность, глаз не работает без 



24

памяти, память внутренне содержит в себе ум. И на-
оборот, разворачивая вещь в ее внутренней логике, 
в последовательности ее формообразований, т. е. во 
времени, я разворачиваю ее пространство. И это де-
лает только собственная активность субъекта.

Психические функции активизируются только 
вместе с делом. И здесь нельзя сказать, предшеству-
ет ли действию некая психическая активность или 
актуализация самой формы действия разворачивает 
собой психический образ. В предметном результате 
деятельности сняты субъективные определения субъ-
екта деятельности, и они разворачиваются только ак-
тивностью, деятельностью субъекта. Потому преоб-
разованная природа — это покоящаяся форма бытия 
человека, его «неорганическое тело», как называет это 
обстоятельство Маркс [10; 11]. «Спящий» в предмете, 
как результате деятельности, «дух», субъективный 
образ, оживляется деятельностью живого человека. 
И человек этот дух несет в себе как отвлеченную от 
предметной действительности субъективную способ-
ность разворачивания всех своих понятий и представ-
лений — вне самой этой реальной деятельности.

Философия давно открыла, что за причинно-след-
ственным отношением лежит свобода — как фунда-
ментальное отношение, снимающее в себе отношение 
причинно-следственное. И даже смогла эту свободу 
объяснить. Л.С.  Выготский [1], настойчиво указыва-
ющий на свободу как принцип порождения и движения 
психики, конечно же, этим показывает глубокое знаком-
ство с исторической философией, и именно здесь мы 
должны видеть начало глубокосознательного и мысля-
щего вхождения в природу общественного бытия, зада-
ющее и принципы для понимания личности, Я.

Психика (образ) возникает и формируется сразу как 
смыслонесущее действие, как действие, совпадающее с 
формой действия реального, удовлетворяющего органи-
ческую нужду. И возникает как условие последнего, т. е. 
реального действия. Иначе говоря, уходит в основание.

Именно здесь происходит отделение и обособление 
от реального действия его, действия, собственного об-
раза. И форма этого действия в открывшемся образе 
пространства и времени теперь удерживается как неза-
висимая форма его будущей, несущей интенцию моти-
ва и цели, активности. Потому эта форма выступает как 
предпосылка и как условие определенных потребностью 
действий. Здесь начало человеческой субъектности.

«И так как образ предмета означает что-то выхо-
дящее за рамки инстинктивного отношения к среде 
и в самом себе несет смысл и цель коллективного 
действия, то индивидуум переживает этот образ как 
внешний предмет, а не как свою инстинктивную дея-
тельность. Вещь сама по себе имеет теперь значение.

Здесь самый существенный качественный скачок 
в эволюции психических форм и процессов. Человек 
наконец научается видеть в предмете предмет, отно-
ситься к нему так, как он того заслуживает и требу-
ет, а не так, как диктует консервативный опыт вида, 
морфологически и функционально закрепленный в 
устройстве организма» [12, с. 270].

Но чтобы констатация этого факта получила тео-
ретическое выражение, Михайлов требует обоснова-

ния самого теоретического знания — как той прин-
ципиальной проблемы, без разрешения которой ни 
один образ действительности не может быть признан 
истинным. Тем более представление о человеческой 
субъектности, выраженной в Я.

Психология не доходит «до осознания своих соб-
ственных реальных предпосылок. Более того, чем 
дольше она их ищет, тем дальше уходит от них. Ибо 
ищет не там, где потеряно, а там, где светлее. То есть 
там, где и по сей день ей светит естественный свет 
Разума эмпириков и рационалистов XVII—XVIII вв., 
открывших для обоснования всей своей метафизи-
кой… логику дискурса позитивного знания в качестве 
единственно возможной логики субъективного пре-
образования в человеческом сознании так называе-
мой объективной реальности» [13, c. 132].

К разгадке Я

Я должно быть постигнуто в его собственных 
атрибутивных определениях и в этих определени-
ях удержано в человеческом самосознании. Но как 
момент самосознания, оно уже положено как твор-
ческая и творящая способность. И как способность 
самотворения, а потому — и полагания себе пределов.

Проведя детальный анализ порождения струк-
туры психики вместе с генезисом (и внутри него) 
структуры деятельности, рассудок может подумать, 
что дело понимания сознания завершено. Ибо схва-
чено и начало, и необходимость развития формы, и 
содержание деятельности, и отделение сознания и 
самосознания от реального материального процесса. 
Продолжение такого анализа, однако, показывает, 
почему всеобщая форма деятельности сворачивается 
в точку субъекта, и субъект начинает свободно свою 
деятельность полагать, — в этом полагании обнару-
живая и свою свободу, и свою универсальность.

Здесь же обнаруживается и тот факт, что само со-
знание, как осознание всех обстоятельств и условий 
возможной деятельности, — само сознание оказывается 
необходимым условием этой деятельности. Более того, 
оно начинает выглядеть как пустое виртуальное про-
странство, внутри которого Я может действовать без 
всяких внешних реально-объективных ограничений. 
И действовать столь же мотивированно, сколь мотиви-
рованной оказывается внешне-реальная деятельность: 
мотив идеальной деятельности внутри пространства 
знаний восходит к тому же объективному основанию, 
которое мотивирует и реальную деятельность.

И рефлексия хорошо показывает, что любое возмож-
ное движение в этом пространстве происходит в формах 
деятельности; Я идеально воспроизводит каждый раз 
тот схематизм, который был выработан в деятельности 
реальной. Но тут возникает проблема: в воспроизво-
дящем круге нет Я, индивид здесь лишь носитель этой 
схемы, и субъектность этой активности есть сама схема.

Это как раз тот момент в движении субъектив-
ности, где мысль и действие непосредственно совпа-
дают. А следовательно, ни мысли в ее собственном 
смысле, ни действия как некоей целенаправленной 
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акции нет. Но как только начинается их различение 
и отделение (что Михайлов и называл самым труд-
ным), образуется и смысл, и субъект этого смысла и 
этого действия. И тут же необходимо проявляет себя 
творчество — первоначально как абсолютно бессоз-
нательный момент (кстати, бессознательность — не-
устранимый момент творчества, что дает основание ее, 
бессознательность, трактовать под любыми образами; 
а поскольку в творчестве, по Михайлову, — загадка Я, 
постольку само Я приобретает непростую для пони-
мания форму). Но с развитием разумной формы отно-
шения к действительности оно, творчество, начинает 
и само себя понимать как разумное. И свой внутрен-
ний бессознательный момент удерживать в себе как 
форму осуществляющегося разума. И легко видеть, 
что необходимость творчества положена противоре-
чием идеальной формы деятельности (мышлением) 
и реальной, диктуемой объективными предметными 
обстоятельствами, способом ее осуществления. Твор-
чеством разрывается безликий круг бытия и впервые 
обнаруживает себя субъектность. И самосознание 
впервые обнаруживает в себе Я.

Действие, которое есть тождество мысли и реаль-
ной формы движения, повторю, не есть действие и 
не есть мысль. Это некое движение, если и несущее в 
себе потенцию мышления, то не более как движение 
любой физической вещи. Не из физиологического 
движения младенческой ручонки образуется смысл, 
получающий отвлеченную форму, — потенция мыш-
ления и целесообразного действия находится вообще 
за пределами физиологической активности тела.

Эти формы должны быть привнесены извне, чтобы 
пустая физиология движения стала формой тожде-
ства действия и смысла. Форма эта обнаруживается и 
живет как «аффективно-смысловое» (Ф. Михайлов) 
обращение. Которое и становится ведущим в фор-
мировании всех включающихся сюда содержаний и 
форм активности, формирующихся на полюсе ребен-
ка. Позже, исследуя возникновение первичного образа, 
Э.В. Ильенков покажет, что наличие этого образа и его 
бессознательного смысла обнаруживается в движении 
всего тельца младенца по направлению к матери [7]. Но 
Я появляется как свободное проявление субъектности 
в условиях способности предварительного исследова-
тельского смыслового движения внутри открывшихся 
в образе обстоятельств осуществления дела.

Любая форма активности вписана в те объектив-
но необходимые условия, которыми удерживается 
как бытие, так и мышление. Это замечательно по-
казал Кант [8], и это объясняет субъективную при-
вязанность Михайлова к Канту и неокантианству. 
Объясняет это и попытку Михайлова выстроить те-
оретическое знание на основе априорно-аподиктиче-
ских форм, менее всего при этом опираясь на понятие 
предметно-преобразовательной деятельности.

Потому Михайлов ищет такую форму активно-
сти, которая могла бы объяснить как становление 
априорно-аподиктической формы мышления, так и 
возникновение Я — со всем составом его аффектив-
но-смыслового содержания. И находит ее в условиях 
необходимого общения внутри родовой (обществен-

ной) деятельности. С центральной его, этого обще-
ния, категорией. Категорией обращения. И даже как 
будто обходит исследовательским вниманием прин-
цип тождества бытия и мышления.

Не удовлетворяясь давно известным представле-
нием о связи бытия и мышления, в диалектике этих 
определений в контексте внутриродового бытия ин-
дивида Михайлов ищет такое всеобщее «звено-дей-
ствие», которое однозначно выводило бы на необхо-
димость формы Я, формы, несущей в себе полноту 
всеобщего и выражающей человеческое отношение к 
миру через теоретическое мышление.

Всеобщее в сознании содержится как некая пред-
посылка, некое условие того действия, которое про-
исходит в точке соприкосновения действующей 
способности с объективным миром. Я находит себя 
всегда там, в этой точке, но и всегда видит «за спи-
ной» ту субъектность, всеобщая форма которой опре-
деляет как действие, так и его мотив. Иначе говоря, 
эту деятельность полагает.

Тут-то и обнаруживается загадка Я. Потому что 
оно, это Я, не дано сознанию, и вместе с тем оно там, 
в сознании, присутствует. Оно всегда раздваивается, 
раздваивается на свою всеобщую форму и форму тут-
и-сейчас-проявления. Ситуация сугубо диалектиче-
ская: оно есть и его нет. Даже надо сказать больше: 
мистическая. Потому как оно, это Я, предчувствуе-
мое, чувствуемое, но неуловимое, — это Я появляется 
только тогда, когда начинается реальная активность 
в конкретной точке пространства и времени. И, по-
нятно, с вполне определенным предметом. Или с его, 
этого предмета, смыслом, — если действие замкнуто в 
пространство деятельности сознания.

И исчезает вместе с прекращением деятельности. 
И вместе с тем сохраняется. В завершенной форме 
процесса. В продукте. В результате. Там, в резуль-
тате, деятельность «успокаивается», снимает себя. 
Приобретает форму покоящейся в пространстве объ-
ективно-материальной вещи. Всякая «деятельность» 
этой покоящейся вещи представляет собой лишь не-
кую пассивную форму сопротивляемости. Однако 
само это сопротивление теперь осуществляется по 
той конфигурации, по той логике, которая положила 
ее к бытию, оформила сообразно логике полагания Я. 
И эта логика в своем движении обнаруживается те-
перь внутри деятельностного процесса.

Субъект, который не действует, не есть субъект. 
Любое проявление жизненности есть и проявление 
субъектности. И Я находит себя в любой точке при-
ложения своей силы, которая через объективный реф-
лексивный акт оборачивается самоотношением — в 
формах самоощущения и самосознания. Момент все-
общности Я здесь осуществляет контрольно-управля-
ющую функцию. Поэтому и в самосознании оно нигде 
не теряется. Оно, это Я, себя чувствует — в том или 
ином модусе проявления этого чувства в диапазоне от 
физиологического до тонко-человеческого.

Наличие сознания как такового, в его всеобщей 
неопределенной форме, всегда есть свидетельство 
наличия Я. Оно, Я, сопровождает мое сознательное 
бытие, как кантовское «я мыслю» сопровождает лю-
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бое действие, любое суждение. [8]. Субъектность, как 
начало, в своем деятельностном самополагании соз-
дает образ и обнаруживает противоречие всеобщего 
и особенного. И только это противоречие порожда-
ет функцию сознания, как функцию осуществления 
дела по всеобщей форме и особенной предметной ло-
гике. Потому сознание — всегда рефлексия в самом 
себе, а потому и всегда как самосознание.

Я — всегда активно мыслящее начало. По Гегелю, 
Я и понятие тождественны [3]. Это активная универ-
сальная функция субъектности внутри образа дей-
ствительности. Я в своей всеобщей форме тождествен-
но себе в своей функции, но в реальной деятельности, 
там, где ему есть дело, оно всегда раздваивается. В ре-
альном деле оно выходит в объективную реальность и 
полагает ее такой и в той мере, в какой сформирова-
лась функция мышления. Иначе говоря, всегда приоб-
ретает особенную форму согласно обстоятельствам и 
своим целям, которые заключаются в необходимости 
действием разрешать проблемность ситуации.

Казалось бы, Я всегда ситуативно, «мистически» 
возникает и столь же «мистично» исчезает. Однако 
повторю мысль, что Я лежит в основании сознания, и 
само сознание живет лишь постольку, поскольку есть 
эта активная функция Я. Исчезает эта функция — ис-
чезает сознание. Оно непрерывно воссоздается дея-
тельностью Я и исчезает в бессознательной форме, 
как только эта деятельность прекращается. И уже не 
важно, где — в сфере ли бессознательного, во сне или 
в реальной действительности.

Я обнаруживает себя далеко не только в самосо-
знании, но в первую очередь в объективном реальном 
пространстве — как способность человека свободно 
полагать деятельность. Материализм исследователь-
ской позиции именно в этом и заключается. Но в ре-
альной деятельности Я выражает собой определения 
не реального физического мира, но той определенной 
субстанции, имя которой общественно-историческая 
культура предметно-преобразовательной деятельно-
сти. В категории обращения Михайлов видит связь 
индивидуального и всеобщего, активную форму ак-
тивизации потенций другого, общественного бытия, 
человеческой истории. Это процессуальное живое 
бытие личности. Иначе остается лишь сухая логиче-
ская форма, зависающая фразой, если внимающий ей 
не обладает способностью ее смыслового оживления. 
Аффективно-смысловое обращение, вырабатывающее 
в своем движении соответствующие меры вещей пред-
метного мира, выступает основанием реального бытия 
Я, в своей единичности удерживающего всеобщее.

Субстанция Я — здесь. И здесь Я, которое субъект 
сознает как тождество себя со своим основанием,  — 
здесь Я остается жить и без того, чтобы обнаружи-
вать себя в теле индивида. Это — то самое Я, которое 
неявно всегда присутствует в любом Я реально-дей-
ствующем. Та самая трансцендентальная форма Кан-
та [8]. Которая отделена и как бы возвышается над 
Я-действующим. В истории философии и психологии 
она носит различные имена, но везде неявно и бессоз-
нательно выражает один и тот же смысл. И поиск этого 
смысла нельзя осуществить через анализ форм актив-

ности отдельного индивида. Но только через анализ 
исторически развивающегося общественного целого.

Заключение

Как давно показано — не только в классической 
диалектической философии, но и в отечественной 
теоретической и экспериментальной психологии, — 
любая форма, как в бытии, так и в мышлении, фор-
мируется активностью самого человека. Эта позиция 
у Михайлова доведена до предела, начало этой актив-
ности он ищет в самом человеке. Но почему-то обхо-
дит Фихте [15].

Новорожденный не обладает ни субъектностью, ни 
субъективностью. Поэтому он ни к кому и ни к чему 
не обращается. Его нет как Я, нет субъекта, способного 
к активному действию. Его «свое» здесь — чистая ор-
ганика и биология. Естественная природа, природный 
организм. Природный организм, не способный жить в 
обособленной форме. Как известно, лишь простейшие 
виды живого несут в себе способность обособленного 
самосохранения, без помощи взрослой особи. В мире 
млекопитающих активный поиск соска матери мы 
можем рассматривать как обращение, причем аффек-
тивно-смысловое, к субъектности взрослой особи. 
Разумеется, такой взгляд на категорию обращения 
явно содержит расширительный смысл, замкнутый у 
Михайлова в человеческие формы общения. Но что-
бы удержать эту категорию в человеческих смыслах, 
она сама должна быть выведена, и в этом ее генезисе 
она должна обнаружить свое объективное ограничение 
человеческим содержанием.

Маркс всю преобразованную трудом природу по-
нимал как «неорганическое тело» человека [10; 11]. 
И человек, в своей органической форме сращенный 
со своей неорганической телесностью, относится к 
внешней природе только через проблемность сво-
его бытия. И всю природу рассматривает как уни-
версальное средство своего собственного развития. 
Именно этим он принципиально отличается от лю-
бого другого живого существа. Здесь проходит гра-
ница, отделяющая человека от животного. И потому 
именно в этих условиях надо искать специфику об-
ращения как сугубо человеческого явления. То есть в 
актах реального преобразования природы, имеющего 
объективно-историческое значение. А это возвраща-
ет нас в традиционную проблему диалектики этого 
процесса, процесса предметно-преобразовательной 
деятельности, труда, его возникновения.

Но вот что говорит Ф.Т. Михайлов: «… Присущий 
этой гипотезе (трудовой теории человека — Г.Л.) нераз-
решимый парадокс: труд создал человека, но создать 
орудие труда (без которого нет труда) могло только то 
живое существо, которое способно к целесообразной и 
произвольной деятельности. Иными словами: труд соз-
дал человека, но лишь человек мог создать орудие тру-
да и, тем самым, труд как таковой» [13, с. 148].

Почему Михайлов тут увидел неразрешимый па-
радокс, можно только подивиться. Здесь ведь сугубо 
диалектическая ситуация. Действительный субъект — 

Лобастов Г.В. Человеческое Я: иллюзия загадки
Lobastov G.V. The Human Self: The Illusion of a Riddle
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это, конечно же, человек. Но и сам человек есть форма 
возникающая и определенным способом существую-
щая. Если возникает, то имеет начало. Ведь Михайлов 
же как раз всей совокупностью своих исследований 
решает вопрос начала, которое бы позволяло выстро-
ить теорию предмета, найти его априорные и аподик-

тические определения. И форма человеческого бытия 
начинается там, где объективные предпосылки своего 
существования субъект превращает в свои собствен-
ные условия и эти условия начинает воспроизводить. 
В этом воспроизводстве заключен абсолютный мо-
мент бытия, свобода. Иначе говоря, Я.
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Одна из центральных тем творчества известного российского философа Ф.Т. Михайлова, направ-
ленная на преодоление упрощенных концепций о связи биологического и социального начал в челове-
ке, рассматривается в контексте методологических проблем социальных наук с характерным для них 
представлением о трансцендентности общества человеку. Показано, что предложенное философом ре-
шение было связано с пересмотром господствующих представлений об основании субъект-субъектно-
го единства и онтологии обеспечивающих его символических предметов. В частности, распад «деятель-
ностного подхода» на определенные Михайловым как антиномические концепции А.Н. Леонтьева и 
С.Л. Рубинштейна связывается с ограниченностью опоры на методологические традиции спинозизма, 
где отсутствовали представления о рефлексивном типе субъект-субъектной связи, которому противо-
поставляется методология «позднего Фихте», с характерным для него положением об изначальном 
тождестве по основанию многих Я. Показано, что наиболее адекватными для описания онтологической 
связи идеального содержания и материальной формы в реализующих подобное тождество символиче-
ских предметах являются категории из эстетических произведений Гегеля.

Ключевые слова: самосознание, символ, Спиноза, Фихте, Гегель, Выготский, Михайлов, методоло-
гия, онтология, субстанция, эстетическое, социальное.
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This paper addresses one of the main topics of the works of the famous Russian philosopher F.T. 
Mikhailov aimed at overcoming the oversimplified conception of the relation between the biological and 
the social origins of human being, in the context of the methodological problems in the social sciences that 
have characteristic representations of the transcendence of society over individual. It is shown that the so-
lution proposed by the philosopher was related to the revision of the dominant notions about the ground of 
the subject-subject unity and the ontology of the symbolic objects that provide this unity. In particular, the 
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Одна из центральных тем творчества известного 
отечественного философа Ф.Т. Михайлова была 

сфокусирована на преодолении господствовавших 
в социальных и гуманитарных науках упрощенных 
представлений о соотношении биологического и со-
циального, индивидуального и общественного начал 
в человеке и неразрывно связанной с этим проблеме 
онтологии символической реальности. Читая его про-
изведения, выстроенные в напряженной полемике, 
прежде всего (хотя и не только) с представителями 
западной философской и психологической мысли, 
мы вполне можем допустить, что данная проблема су-
ществовала исключительно в рамках отечественного 
марксизма, причем вполне определенного его направ-
ления. На самом же деле изучавшийся им вопрос, име-
ющий, на первый взгляд, достаточно узкий характер, 
являет собой частный случай одной из фундаменталь-
ных проблем современных социальных и психологи-
ческих наук и неоднократно обсуждался, возможно, 
под несколько иным углом зрения и иными наимено-
ваниями в литературе ХХ и даже ХХI веков.

Так, хорошо известно, что социология как наука 
конституировалась через проведение жесткой демар-
кационной линии между обществом и человеком, 
благодаря чему социальность приобретала статус 
оторванности и некоторой трансцендентности по 
отношению к отдельным индивидам. Этот методо-
логический шаг имел двоякое последствие. С одной 
стороны, без него социальность никогда не смогла 
бы стать полноценным объектом научного исследо-
вания, так как условием приобретения некоторой 
областью знания статуса науки является несводи-
мость ее предмета к предметным сферам других дис-
циплин. Нарождавшейся социологии потребовалось 
приложить немало усилий для обретения собствен-
ной предметной области, и методологические тру-
ды Дюркгейма, провозгласившего отделенность со-
циального факта от психических причин, от опыта 
индивидуальных действий и переживаний [8], явля-
ются здесь наиболее известным, но далеко не един-
ственным примером.

Интересно, что параллельно развитию идей о 
противопоставленности общества и человека про-
исходило теоретическое обоснование и закрепление 
представлений о внешнем и потому случайном от-

ношении в символических предметах материи и их 
идеального содержания. Так, важнейшим событием, 
имевшим фундаментальные последствия для всех 
социально-гуманитарных и психологических наук, 
стало учение Соссюра [19] о произвольности означа-
ющего по отношению к означаемому, утверждающе-
го отсутствие какого-либо необходимого отношения 
между ними. В итоге, социологический структура-
лизм, опирающийся на соссюровскую теорию знака, 
разделил с дюркгеймовской школой представление о 
независимости, отдельности sui genesis социальной 
реальности от своего единичного воплощения и про-
извольности связи между ними.

И даже такой антипод «объективистского» на-
правления, как М. Вебер, отнюдь не избежал анало-
гичного, хотя и сформулированного в совершенно 
иных терминах, подхода. Обсуждая одну из своих 
главных тем — проблему смысла человеческих дей-
ствий, он замечает, что сама его передача возможна 
только посредством чувственных проявлений  — 
будь то словами или движениями тел — и перво-
начально допускает некоторый уровень прочного 
отношения между чувственным и умопостигаемым 
компонентами, называя его постижение актуаль-
ным пониманием. Например, видя человека, совер-
шающего определенные действия с топором, мы 
понимаем, что он дровосек. Однако Вебер считает 
это понимание незначимым для социологии и вво-
дит второй тип — объясняющее понимание, которое 
относится только к смысловому миру и исследует 
мотивацию действующего, следовательно, не име-
ет никакого отношения к чувственному компонен-
ту действия. «Дровосек совершает это действие за 
плату или для удовлетворения своей собственной 
потребности, или чтобы отдохнуть (рационально), 
или, например, для того чтобы «дать выход воз-
буждению» (иррационально)» [1, с.  93]. И на этом 
уровне анализа вновь нет прямого доступа от одного 
компонента действия к другому.

Похожим образом, но только с «обратной стороны 
зазеркалья» виделись отношения между человеком и 
обществом с позиций психологической науки. Прой-
дя через закономерно-неизбежный этап дофрейдов-
ского физикализма, эта наука выстроила бесчислен-
ное множество концепций и теорий, описывающих 

disintegration of the ‘activity approach’ in psychology into the concepts of A.N. Leontyev and S.L. Rubin-
stein, that are called by Mikhailov ‘antinomical’, is associated with the limited reliance on the methodologi-
cal traditions of Spinozism, in which there was no idea about the reflexive type of subject-subject relation 
as opposed to the methodology of "late Fichte", with his characteristic position on the initial identity based 
on multiple selves. It is argued that the most adequate categories for description of the ontological connec-
tions between the ideal content and the material form in symbolic objects that provide such an identity can 
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взаимосвязь, взаимодополнительность, а значит, и 
онтологическую отделенность общества и человека.

Однако конституирование социологии и психо-
логии через явное трасцендирование общества име-
ло и обратную сторону: лежащий в его основании 
разрыв двух, очевидно не существующих друг без 
друга, реалий — общества и человека, социального 
мира и индивидуальной психики — требовал своего 
преодоления, что составило основу большей части 
«страданий» социологической и социально-психоло-
гической мысли со второй половины ХХ века. Обзор 
попыток решения данной проблемы в социологии 
находится за рамками задач данного исследования, 
однако изобилие так называемых «поворотов», по-
явившихся вопреки парсоновской канонической те-
ории — поворотов к повседневности [22], к практике 
[23], к материальному [24], к технике [25] и т. д., ука-
зывает на обозначившуюся в социологии тенденцию 
к имманентности.

В русле решения подобных проблем работал и 
Михайлов, однако преодоление наметившегося в на-
уках ХIХ—ХХ веков теоретического разрыва между 
обществом и человеком он старался осуществить 
не как психолог или социолог, а как философ-про-
фессионал, увидевший в этой, казалось бы, част-
ной научной апории проявление фундаментальной 
философской проблемы отношения материи и духа. 
Именно поэтому всплывавшие в науках, как правило 
порознь, вопросы о соотношении индивидуального и 
общественного, биологического и социального начал 
в человеке, «своего» и «чужого» по отношению к его 
Я, о связи материи символического предмета и его 
идеального содержания оказывались в его работах 
сплетенными в единый неразрывный узел.

Научные модели, противопоставлявшие общество 
и человека, возникли отнюдь не на пустом месте и, 
так или иначе, имели свое теоретическое обоснова-
ние в так называемой «биосоциальной концепции», 
основанной на принципе взаимной дополнительно-
сти биологического и социального начал в человеке. 
Одну из классических формулировок данной пози-
ции дал, между прочим, наиболее радикальный сто-
ронник трасцендентости социального Э. Дюркгейм: 
«В нем (в человеке. — Авт.) находятся два существа: 
существо индивидуальное, имеющее свое основание 
в организме и уже тем самым имеющее узко ограни-
ченную сферу действия, и существо социальное [9, 
с. 194]. И хотя со стороны самих социологов, психо-
логов и представителей других наук неоднократно 
раздавались критически-ироничные высказывания в 
адрес подобных схематизаций человека, она и по сей 
день носит фактически парадигмальный характер. 
Важно отметить, что подобные позиции уходят корня-
ми не столько в эпистемологическую обоснованность 
модели, сколько в соответствие ее канонам здравого 
смысла и формальной логики: социализирующее воз-
действие общества здесь отождествляется с форми-
рованием у индивидов одинаковой, общей для всех 
нормативной культуры (заметим: и слова здесь даже 
однокоренные!), т. е. в усреднении его качеств, тогда 
как неповторимое своеобразие человека, так или ина-

че, оказывается уходящим в его природные особенно-
сти (одаренность, физические данные, талант и т. д.). 
Как и положено в классической формальной логике, 
«общее» здесь становится синонимом «тождествен-
ности», а единичное — неповторимого и уникального 
своеобразия. Неудивительно, что в обществах, про-
возгласивших развитие индивидуальности человека, 
подобный взгляд на социальную реальность породил 
естественное желание «спастись» от ее унифицирую-
щего воздействия. «Стать вполне общественным че-
ловеком — незавидная участь», — иронично заметил 
Михайлов, разбирая подобные взгляды в изложении 
Б. Рассела. [14, с. 164]

Близкий к здравому смыслу взгляд на отношение 
«общество—индивид» формировал соответствующие 
ему представления и о характере субъект-субъектной 
связи, и о поддерживающих данную связь матери-
альных символических предметах. Конечно, прямое 
обращение в современных социальных науках к ро-
бинзонадам Нового времени встретить можно до-
вольно редко, но сути дела это не меняет: в данных 
концепциях онтологически индивид представляет 
собой самостоятельную реальность, вступающую с 
иными субъектами в исключительно внешнее взаи-
модействие. Соответственно и символические пред-
меты — от слов языка и до наделенных особым смыс-
лом предметов религии и искусства — выступают в 
качестве посредников, «медиаторов», реализующих 
взаимодействие независимых друг от друга индиви-
дов, переводящих, говоря словами Михайлова, «чу-
жое» (чужие мысли, интересы и т. д.) в «свое» (вну-
тренний мир собственного Я). Материя подобных 
предметов в таком случае оказывается всего лишь 
носителем совершенно внешнего ей и никак с ней не 
связанного содержания. Именно такой подход лежит 
в основе упомянутой выше концепции Соссюра и 
очень точно отражен в определении символа, данном 
в известном социологическом словаре: «Знак, в кото-
ром связь между ним и значением является в боль-
шей мере условной, чем естественной» [7, с. 198]. 
И именно его на протяжении всей творческой жизни 
преодолевал в своих исследованиях Ф.Т. Михайлов.

Как и многие представители так называемого «де-
ятельностного подхода» (прежде всего, Э.В. Ильен-
ков), в своих исследованиях темы «общество—чело-
век» он во многом основывался на фундаментальных 
трудах Л.С. Выготского. Именно этот автор еще в 
первой трети ХХ в. предпринял системный пере-
смотр господствовавших в науке того времени и не 
потерявших своего влияния сегодня представлений о 
соотношении биологического и социального начал в 
человеке. Наиболее ценимым отечественными фило-
софами был его методологический прорыв, связан-
ный с обращением к наследию голландского филосо-
фа XVII века Б. Спинозы [2; 12], в учении которого 
о мышлении и протяженности как двух атрибутах 
единой субстанции психолог увидел общую теорети-
ческую модель, которая позволила бы категориально 
адекватно представить соотношение биологического 
и социального начал в человеке, отказавшись от идеи 
их взаимной детерминации или ограничения и по-
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ставив вопрос об их принципиальном тождестве  — 
тожестве по основанию. Принципиальным здесь 
стал новый подход к пониманию роли речи в мысли-
тельных процедурах человека [2; 3]: из средства пере-
дачи рожденной без ее участия мысли, из социальной 
формы, в которую лишь «вкладывалось» и «упако-
вывалось» внешнее ей и сугубо индивидуальное ин-
теллектуальное содержание, как это было представ-
лено в большинстве психологических концепций, 
речь была переосмыслена как нечто неотделимое от 
мышления, в корне преобразующее способ его функ-
ционирования. В итоге речь, являющаяся наиболее 
зримым проявлением социальности, предстала как 
неотъемлемый момент индивидуальности человека.

Однако, как неоднократно подчеркивал Михай-
лов, само по себе осознание речи и знаков вообще 
в качестве имманентных элементов мысли, а также 
провозглашение принципа тождества биологическо-
го и социального в человеке, отнюдь не снимает все 
проблемы и противоречия, существующие в данной 
области, а, напротив, порождает проблемы принци-
пиально новые. Поэтому и главный вектор его фило-
софского поиска был направлен вовсе не на «обобще-
ние» и не на «осмысление» уже добытых Выготским 
результатов, а, прежде всего, на выявление и разви-
тие глубинных, именно философских оснований дан-
ной концепции. Это и позволило критически реф-
лексивно отнестись как к последующему развитию 
психологической мысли в рамах деятельностного 
подхода, так и к ряду позиций самого его родоначаль-
ника — Выготского, развивая их в точном смысле 
этого слова. А судьба этого подхода была действи-
тельно весьма драматичной, ибо, как показал Михай-
лов, уже в первые десятилетия своего существования 
он распался на два, во многом противоположных, на-
правления, представленных трудами А.Н. Леонтьева, 
С.Л. Рубинштейна и их школ.

Подобный распад единого направления был оха-
рактеризован Михайловым как антиномический [16, 
с. 108], и это было очень точное и глубоко философ-
ское определение ситуации, даже по своим внешним 
признакам весьма схожей с антиномией рациона-
лизма и эмпиризма. Ведь в основании антиномий 
лежат не случайные и потому легко устранимые за-
блуждения ученых, а, как показал еще Кант, своими 
корнями они уходят в господствующее в данной на-
уке неадекватное понимание онтологии исследуе-
мой предметности. Поэтому для преодоления анти-
номии недостаточно просто предложить «золотую 
середину» — необходимо выявить общее основание, 
на самом деле лежащее в фундаменте противопо-
ложных концепций. В «Критике чистого разума» в 
качестве такого было выделено «объектное» отноше-
ние естествоиспытателей и философов к предметно-
сти физической науки. И исследовательский вектор 
Михайлова, неоднократно в своих философско-пси-
хологических работах опиравшегося на методоло-
гические принципы основоположника трансцен-
дентализма, был нацелен на выявление подобного 
«скрытого» основания в антиномических направле-
ниях деятельностного подхода.

Основной пункт расхождений этих авторов ка-
сался проблемы соотношения психики человека как 
субъективной реальности и деятельности человека 
в объективном, материальном мире. Следуя вроде 
бы «линии Маркса», Рубинштейн решающую роль 
в формировании и развитии психики индивида от-
водил его практической жизни, его «делу». Леонтьев 
главный ее источник усматривал во «встрече ребенка 
с культурно-историческим предметом» — «словом», 
позволяющим «… перевести пока еще естественную 
нужду в субъективно переживаемую потребность» 
[12, с. 84]. Как и в кантовских антиномиях, каждая 
концепция была весьма убедительно обоснована в 
своих собственных пределах, но оказывалась уязви-
мой перед критическими атаками оппонентов. Одна-
ко, как показал Михайлов, общей чертой обеих про-
тивоборствующих позиций было отделение и даже 
противопоставление психики индивида как субъек-
тивной, идеальной реальности объективной реально-
сти внешнего, материального мира и, соответственно, 
деятельности в нем человека. Получается, что можно 
вполне признавать тождество в человеке социально-
го и биологического начал, отказаться от дуалистиче-
ского понимания отношений человеческой мысли и 
его тела, однако сохранять при этом противопостав-
ление внутреннего мира его души и деятельности 
в объективном мире. И в этом, заметим, нет ничего 
удивительного, ибо, как неоднократно подчеркивал 
Михайлов, сама психология существует только бла-
годаря тому, что субъективная психическая жизнь 
человека действительно отлична от его предметной 
деятельности в объективном мире. Но весь вопрос 
состоит в том, как понимать данное различие: как 
различие самостоятельных, но при этом взаимосвя-
занных процессов или же как различие двух сторон 
единого целого? Классическая научная методология 
закономерно ориентировала исследователей идти по 
первому пути; однако, отмечал Михайлов, спинозий-
ская традиция открывала перспективы для реализа-
ции второго подхода. Неудивительно поэтому, что и 
предшественников, и современников он неоднократ-
но упрекал в неспособности последовательно реали-
зовать эвристический потенциал учения голландско-
го философа ХVII века, безусловным сторонником 
которого он являлся. Примечательно, что подобных 
упреков, пусть и в очень редких случаях, с множе-
ством оговорок, не смог избежать и сам родоначаль-
ник направления — Выготский [17, с. 142—143].

Однако именно здесь не может не возникнуть во-
прос: если в ходе развития деятельностного подхода 
оказались не просто встречающимися, а именно до-
минирующими подобные «недиалектические» трак-
товки его базового положения, то корректно ли их 
списывать лишь на субъективные ошибки ученых и 
не стоит ли критически отнестись к исходному «спи-
нозийскому» методологическому ориентиру?

Прежде всего вспомним, что принцип субстанци-
онального тождества мышления и протяженности 
самим Спинозой обосновывался сугубо метафизиче-
ски и даже теологически, отчасти воспроизводя ли-
нию онтологического аргумента, в рамках которого 
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Бог рассматривается как «совершеннейшее» суще-
ство. И здесь рассуждения Спинозы совершенно ло-
гичны — определяя Бога как исключительно сверх-
чувственную, непротяженную реальность и лишая 
его пространственных определений, мы тем самым 
мыслим его неполным, несовершенным образом [20, 
с. 25]. Однако когда Ильенков в своей трактовке 
Спинозы заменяет Бога на «бесконечную природу» и 
указывает, что, «... приписывая природе только про-
странственно-геометрические свойства, ее и “мыслят 
несовершенным образом”» [10, с. 29], такое утвержде-
ние теряет свою убедительность, ибо аксиома о без-
условном совершенстве природы отнюдь не является 
самоочевидной. Следовательно, принцип «спинозий-
ски понятого» тождества духа и материи в человеке 
сам требовал своего современного, научного, а не ме-
тафизического обоснования.

Михайлов прекрасно понимал и чувствовал эту 
проблему, и неслучайно в своих работах он неодно-
кратно обращался к анализу как онто-, так и филогене-
за человека (что, безусловно, заслуживает отдельного 
обсуждения), пытаясь не в спекулятивных метафизи-
ческих рассуждениях, а в самой возможности чело-
веческого бытия увидеть основание тождества в нем 
материального и идеального, индивидуального и со-
циального начал. И основание это было найдено им в 
совершенно по-новому понятой социальной природе 
человека, в принципиальном тождестве (вновь тожде-
стве!) в нем индивидуального и социального начал. Да, 
это тоже было тождество, понимание которого своими 
корнями (корнями, не более того!) также уходило в 
творчество Выготского, однако к методологии Спино-
зы оно уже не имело прямого отношения — мыслитель 
ХVII века не был знаком с «социальной концепцией 
человека» и в подобных вопросах придерживался 
характерного для рационализма того времени подхо-
да с позиции «робинзонад». И это принципиальный 
момент: по мере того, как в качестве подлинного ос-
нования тождества биологического и социального в 
человеке начинала осознаваться его интерсубъектив-
ная природа, спинозийская идея де факто переставала 
быть реальной опорой для исследовательской методо-
логии, а все больше начинала походить на кантовский 
«регулятивный принцип разума», задающий некий 
гипотетический ориентир, но лишенный каких-либо 
познавательных оснований.

Тем не менее, нельзя не признать: сам по себе за-
мысел методологической опоры на предшествующую 
классику был в высшей степени продуктивным, ибо 
в идеалистических учениях прошлого, благодаря ме-
тафизическим постулатам, оказывались «снятыми» 
многие не имевшие в то время решения вопросы, что 
позволяло выделить в чистом виде другие фундамен-
тальные проблемы и предложить наиболее общий к 
ним подход. И как раз утрата подлинного методоло-
гического ориентира после того, как эвристический 
потенциал спинозизма был объективно исчерпан, 
в немалой степени способствовала расколу единого 
направления на антиномические школы. Но какое же 
философское учение могло бы взять на себя подоб-
ную функцию, подобную роль?

К сожалению, до конца не оцененным не только 
в марксистской, но и в мировой философии являет-
ся учение «позднего Фихте», который, преодолевая 
противоречия «раннего периода» творчества, вышел 
на совершено специфическое — рефлексивное — по-
нимание социальной природы человека [21]. Ис-
ходные положения его системы были получены в 
процессе критического переосмысления дуалистиче-
ского учения Канта о трансцендентной разуму «вещи 
в себе», что в итоге привело философа к формулиро-
ванию положения о тождестве мышления и бытия, 
данного, правда, в субъективно-идеалистической 
форме. Увы, именно эта форма на долгое время за-
слонила заключенный в его философии глубокий 
содержательный принцип — тот самый, что спустя 
столетия будет разрабатываться уже с материали-
стических позиций деятельностным направлением в 
психологии и философии.

Да, как было показано выше, и для отечествен-
ного мыслителя принципиальным было понимание 
тождества по основанию внутренней идеальности 
человеческого Я и его материальной предметной 
деятельности — тождества, очевидно возможного 
только при условии снятия с внешнего, материаль-
ного мира статуса реальности, «чужой» и «чуждой» 
субъективности человека. Таким образом, преодо-
ление «видимой внешности» и раскрытие «чужого» 
как «своего» — вот общий лейтмотив позиций обоих 
авторов и, если угодно, их общий корень. Для Фих-
те — внешний объект есть лишь порождение бессоз-
нательной деятельности субъекта. Для Михайлова 
внешняя предметность бытия представляла собой 
лишь противоположный субъективности человека 
полюс (сравниваемый философом с «полюсом маг-
нита»), слитый с ней в едином, субъект-объектном 
тождестве [16, с. 110]. Да, и в этом положении можно 
увидеть «последовательно проведенный спинозизм», 
которого так не хватало оппонентам Михайлова, од-
нако, как мы видели, «земное» основание данного 
тождества философ искал, обратившись к глубокому 
переосмыслению представлений о социальной при-
роде человека. Что же по этому поводу можно ска-
зать относительно философии Фихте?

Критическая рефлексия субъективно-идеалисти-
ческой формы, с которой чаще всего ассоциируют 
учение немецкого философа, породила уникально 
продуктивную его эволюцию в поздний период твор-
чества. Действительно, положение о феноменаль-
ности внешнего мира совершенно обессмысливало 
какую-либо деятельность человека, обрекая его на 
борьбу с собственными миражами, что и потребовало 
от философа решения вопроса о соединении, каза-
лось бы, несоединимых требований: тезиса о порож-
дении бессознательной деятельностью Я всего вос-
принимаемого в качестве внешнего материального 
мира и императива о необходимости существования 
подлинной объективной реальности, бытие которой 
только и позволяет сохранить смысл у этических 
действий человека (сохраняет экзистенциальный и 
этический смысл у действий человека). Фихте нашел 
выход, введя в свою систему реальность совершенно 
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особого рода — реальность другого Я, однако находя-
щееся с данным Я в рефлексивных отношениях [21, 
с. 680—686]. С одной стороны, другое Я, как и все в 
этой системе, творится и порождается собственной 
деятельностью субъекта; с другой стороны, творит-
ся им в данном случае не мираж, а подлинная реаль-
ность, доказывающая свою объективность тем, что и 
сама является творцом… собственного создателя.

На рубеже ХVIII—ХIХ веков уже было трудно ко-
го-либо удивить утверждением о социальной природе 
человека, но все дело было в том, как понимать саму 
эту социальность, и концепция Фихте стояла здесь 
явным особняком. Другое Я здесь ни в коем случае не 
внешний выгодный партнер (взгляд, весьма распро-
страненный в «договорных» концепциях общества) и 
даже не воспитывающий агент, «модифицирующий» 
субъекта в соответствии с нормами данного обще-
ства, как это вскоре будет рассматриваться в базовой 
модели социологической науки, о которой речь шла в 
начале статьи. Нет, многие Я образуют здесь рефлек-
сивное единство, вне которого оказывается невозмож-
ным ни возникновение, ни бытие субъективности как 
таковой. А ведь именно о такой интерсубъективной 
системе многих Я, как исходном пункте наук о чело-
веке, писал Михайлов, противопоставляя ее индиви-
дуалистическим тенденциям современных «наук о 
человеке» [17, с. 172—173]. Правда, он, в отличие от 
Фихте, уже не мог позволить себе взять данное поло-
жение в качестве метафизически обоснованной пред-
посылки, и многие страницы в его трудах посвящены 
скрупулезному анализу проблем онто- и филогенеза 
человека, где исходная «слитность» Я выводится из 
самой возможности реализации человеческого обра-
за жизни. Однако в том-то и состоит продуктивность 
обращения к идеалистическим учениям прошлого, 
что ключевые положения систем оказываются пред-
ставленными в них без дополнительных обременя-
ющих факторов, что позволяет сфокусироваться на 
вытекающих из них основных, принципиальных вы-
водах. Фихте сам отмечал, что его система является 
первой, где учение о человеческой субъективности 
вышло за пределы исследования отдельного Я: «Вся-
кая философия хочет объяснить сознание, что впол-
не правильно. Ни одна, без исключения, из бывших 
до сих пор философий не подымалась выше объяс-
нения сознания одного единственного индивидуаль-
ного субъекта» [21, с. 703]. И немецкий философ не 
просто ввел в свою систему «реальность другого Я», 
но и сделал из этого шага все необходимые выводы, 
которых так недоставало многим представителям де-
ятельностного подхода и которые у самого Михайло-
ва были представлены, будучи обремененными мно-
жеством дополнительных обоснований и положений.

Прежде всего заслуживает особого внимания об-
ращение Фихте к осмыслению самого образа друго-
го Я как специфического «факта сознания». Данный 
образ, — справедливо замечает философ, — не может 
быть получен из чувственного опыта, как это утверж-
далось в ряде философских, в том числе материали-
стических, учений, «… ибо я бы хотел знать, какое 
впечатление от чувственного объекта может вызвать 

образ совершено сверхчувственного, образ Я…?» [21, 
с. 703]. Наличие данного феномена не может быть 
объяснено, и исходя из самодеятельности онтологи-
чески самостоятельного Я, поскольку в таком случае 
для его возникновения не существовало бы никаких 
необходимых оснований. В ходе подобных рассуж-
дений Фихте и приходит к пониманию первоначаль-
ного онтологического единства (тождества!) многих 
Я, которое, правда, дедуцируется им с активным ис-
пользованием понятий идеалистической метафизи-
ки, вроде «единой жизни». Но именно такой подход 
позволяет ему сформулировать понимание образа 
другого Я не как онтологически безосновательного 
порождения собственной фантазии (вроде трансцен-
дентальных идей Канта) и даже не копии, созданной 
воображением с реального оригинала, а как неотъ-
емлемого элемента, момента любой субъективности, 
представляющего собой, говоря словами Михайлова, 
не нечто «чужое», а… «свое». Как позже отметит сам 
отечественный философ, без такого расщепления 
субъекта на Я и другое Я оказывается невозможным 
диалог с собой, а остается, по его очень точному и об-
разному выражению лишь, «немота мысли» [15]. Да, 
внутренняя речь, как фундаментальная основа чело-
веческой мысли, как наиболее яркое проявление его 
социальной природы, часто упоминалась в трудах 
сторонников Выготского, но вот связь этого явления 
с онтологическим единством многих Я отмечалась 
крайней редко. А для Михайлова, напротив, это было 
ключевым пунктом всей концепции.

Для российского философа подобное онтологи-
ческое тождество «своего и чужого Я» представля-
ло собой, ни много ни мало, подлинный фундамент 
самосознания, определявшегося им как «постоянное 
внутреннее обращение к себе как к другому» [18, 
с.  31] и являвшееся одним из ключевых концептов, 
ключевых проблем всего его творчества. Без опоры 
на это базовое положение «науки о человеке» любая 
попытка теоретического описания психики окажется 
не до конца последовательной, как это, по мнению 
Михайлова, случилось с весьма распространенной 
теорией «интериоризации», поскольку интериориза-
ция социокультурных предметов уже предполагает 
наличие в субъекте способности рефлексивного отно-
шения к собственным действиям, т. е. как раз само-
сознания, которое никак не может быть врожденным 
качеством человека.

Конечно, серьезные трудности возникают при 
попытке адекватного категориального описания 
многоплановых и многоуровневых отношений меж-
ду многими Я, раскрывающимися в трудах Фихте 
и Михайлова, и обращение к спинозийской схеме 
двух атрибутов единой субстанции здесь уже точно 
помочь не сможет. Наверное, ближе всего здесь ока-
зались бы категории из третьего тома гегелевской 
«Науки логики» «Учения о понятии». Последнее 
рассматривалось автором как самозамкнутая беско-
нечная тотальность, и поскольку бесконечность не 
может иметь частей, каждый из трех моментов по-
нятия включал в себя всю полноту его содержания, 
а значит, заключал в себе и два других момента. Ана-
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логом подобного отношения в религиозной жизни 
Гегель считал христианское учение о божественном 
триединстве, однако, как видим, нечто подобное реа-
лизуется в каждый миг вполне «земной» социальной 
жизни человека. С одной стороны, трудно предста-
вить себе нечто более самостоятельное, замкнутое 
и бесконечное, чем отдельно взятое человеческое Я; 
с другой стороны, как выяснилось, каждое Я явля-
ется не просто онтологически связанным с бытием 
другого Я, но включает его в себя в качестве своего 
неотъемлемого момента. В религии абсолютизация 
самостоятельности моментов понятия порождала, со-
гласно Гегелю, античное политеистическое мировоз-
зрение [5, с. 138—139]; продолжая подобную логику, 
можно отнести современные либерально-индивиду-
алистические концепции и теории к своеобразному 
«социальному политеизму».

Данная параллель является очень важной, так 
как позволяет критически взглянуть на дальнейшие 
онтологические следствия, неизбежно вытекающие 
как из индивидуалистических теорий, так и из реф-
лексивно-деятельностной концепции, разрабатывав-
шейся Ф.Т. Михайловым. Так, если единство сверх-
чувственных субъектов оказывается результатом их 
пространственной кооперации, т. е. онтологически 
вторичным состоянием, то такое единство неизбежно 
требует наличия обладающих «двойственной приро-
дой» посредников, обеспечивающих эту связь. Сим-
волические предметы, имеющие материальный суб-
страт, но при этом несущие в себе некое внешнее для 
них идеальное содержание, как нельзя лучше под-
ходили на эту роль; и не случайно Михайлов фикси-
ровал широкое распространение в психологической 
науке ХХ века различных концепций «медиаторов», 
где последние не только обеспечивали интерсубъек-
тивное единство, но даже оказывались ответствен-
ными за формирование субъективности отдельных Я 
[17, с.  137—142]. Однако если иная субъективность 
не есть нечто внешнее и «чуждое» данному Я, а есть 
нечто «свое», если в фундаменте теории лежит пред-
ставление об изначальном субстанциональном тож-
дестве субъектов, то ведь и связующее их матери-
альное звено, очевидно, тоже не может быть для них 
внешним посредником и медиатором. Таким обра-
зом, если в философии Спинозы на основании «мо-
дели совершенного Бога» была представлена в упро-
щенном виде схема субстанционального единства 
двух противоположных атрибутов — духа и материи, 
то в философии Фихте был сделан следующий прин-
ципиальный шаг, и это тождество было увязано не с 
метафизическим определением высшего существа, 
а с рефлексивно понятой социальной природой чело-
века. Именно эту линию два столетия спустя будет 
реализовывать в своих работах Михайлов, подвергая 
критике концепции, противопоставляющие идеаль-
ную субъективность человеческого Я и его деятель-
ность в объективном, материальном мире.

Как видим, ставшие привычными представления 
о «внешней и случайной» связи материи символи-
ческих предметов с заключенным в них идеальным 
содержанием оказываются несоответствующими вы-

водам «рефлексивной теории человека». Но конста-
тация этого важнейшего для социальных наук факта 
и предполагает, и требует поставить следующий во-
прос — вопрос о категориальных формах, в которых 
можно было бы адекватно описать это «единство в 
различении». Упомянутый выше методологический 
аппарат третьего тома «Науки логики» может дать 
здесь лишь общую канву, а вот в эстетических рабо-
тах классиков немецкой философии вопрос о различ-
ных формах не внешней, а именно внутренней связи 
мышления и бытия находился в центре внимания, 
поскольку в прекрасных предметах мы имеем дело с 
неразделимым единством материи и духа.

Для целей настоящей работы наиболее интерес-
ным представляется обращение к гегелевским «Лек-
циям по эстетике» и, прежде всего, к данному в них 
анализу категории «прекрасное», которое определя-
лось как идея, т. е. «… понятие, реальность понятия 
и единство их обоих» [6, с. 174]. При этом, в отличие 
от предшественников, он изучал прекрасное не как 
простую данность, а как определенную цепочку не-
которого становления — становления адекватного 
соотношения духовного и материального момен-
тов единого предмета, которое проходит через раз-
личные формообразования. И вот что интересно: 
символическое искусство, причем понимаемое как 
раз в современном знаковом смысле этого слова, 
т. е. представляющее собой внешнюю связь матери-
ального предмета и заключенного в нем идеального 
содержания, связь случайную и произвольную, рас-
сматривается Гегелем как наименее совершенная и 
потому ранняя форма исторического развития пред-
метности эстетической культуры. Принципиально, 
что дальнейшее развитие происходит через стадию 
возвышенного искусства (в  религиозной сфере ему 
соответствует ветхозаветный иудаизм), в котором 
раскрывается принципиальная неадекватность ко-
нечного, чувственного материала для воплощения 
сверхчувственной, бесконечной идеи. Но если для 
Канта подобная форма искусства в художественной 
форме воплощала собой, по сути, главную мысль 
«Критики чистого разума», утверждая «недосягае-
мость природы как изображения идеи» [11, с. 138], 
то иной была позиция Гегеля. Для него конечное, 
материальное само было моментом бесконечного и 
идеального, поэтому в прекрасном искусстве древ-
ней Эллады философ увидел не наивность, а глубину 
духа, в образной форме осознавшего не внешнюю и 
случайную, но внутреннюю и имманентную связь ма-
терии и духа — ту самую связь, о которой почти два 
столетия спустя будет писать Ф.Т. Михайлов.

Так может быть категория, адекватно выражаю-
щая понимание Михайловым отношения материи и 
духа в предметах, называемых сегодня символиче-
скими, есть как раз категория прекрасного в ее геге-
левском или близком к нему смысле? И да, и нет. Да, 
ибо она гораздо точнее отражает раскрывавшуюся 
философом на протяжении всей его творческой жиз-
ни подлинную форму связи материи и духа, чем при-
меняемые в современных науках понятия «символа», 
«знака» и, тем более, «медиатора». Нет, ибо и для са-
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мого Гегеля отношения духа и материи в прекрасных 
предметах представляло собой важнейшую, но все же 
преходящую ступень на пути преодоления отчужде-
ния — процесса, достигающего своеобразного апогея 
в христианском искусстве, где, к слову сказать, об-
ретает полноценные права и противоположная пре-
красному категория безобразного.

Однако детальное проведение подобных содер-
жательных параллелей уже выходит за рамки дан-
ной статьи, завершая которую хотелось бы еще раз 
подчеркнуть значимость исследований Михайлова 
для решения фундаментальных проблем современ-
ных социальных наук. Последние, как было по-
казано в начале, рассматривают отношение между 
духовным и материальным как нечто произвольное 

и случайное, отдавая на долю сверхчувственной 
стороны символической реальности самореферент-
ность системы культурных смыслов, на долю чув-
ственной — акцидентальность форм и проявлений. 
Однако на основании проанализированных иссле-
дований Михайлова можно утверждать, что «истин-
ная» наука, видимо, должна будет принять в себя 
разные эстетические категории, которые способны 
охватить не только вкус и удовольствие человека 
или смысл некоторых материальных объектов, но 
и конкретные модусы соотношения материального 
и духовного, их срастания друг в друге и познания 
друг через друга. Иначе похоже, что она никогда не 
дойдет до адекватного понимания онтологии симво-
лической реальности.
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Ф.Т. Михайлов в работе над «Загадкой человеческого Я» называл Э.В. Ильенкова «первым из 
нас» и ориентировался на развитую им диалектическую логику, предметно-деятельностную теорию 
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ний считает субъектом деятельности органическое тело, дарованное человеку природой. В практи-
ческом материализме предметная деятельность (общественный труд) понимается как субстанция, 
«результатами и моментами» которой, по выражению Михайлова, являются мышление, телесная ор-
ганизация и всё специфически человеческое вообще. Предметы культуры образуют «язык реальной 
жизни», особого рода знаковую систему, объединяющую людей и направляющую их деятельность. 
В исследовании этого языка Михайлов видит ключ к разгадке человеческого я.
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F.T. Mikhailov called E.V. Ilyenkov ‘the first of us’ and was guided in his work on The Riddle of the Self 
by the dialectical logic Ilyenkov developed — the objective-oriented activity theory of thinking. The article 
explores the differences between the two editions of this book 'and discusses the concept of ‘practical’ mate-
rialism opposing ‘somatic’ materialism. The latter considers organic body, which is gifted to man by nature, 
to be the subject of activity. In practical materialism, objective activity (social labour) is treated as the sub-
stance whose ‘results and moments’, as Mikhailov puts it, are thought, bodily organization and everything 
specifically human altogether. Cultural objects form a ‘language of real life’, a special kind of symbol system 
that brings people together and guides their activities. In the study of this language, Mikhailov sees the key 
to solving the riddle of the human Self.
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Авторы «Немецкой идеологии» называли себя 
«практическими материалистами» с целью от-

межеваться от «всего предшествующего материа-
лизма», не уразумевшего «деятельной стороны» (die 
tätige Seite) действительности. Все прежние матери-
алисты считали субъектом человеческой деятельно-
сти тело, дарованное природой. Меж тем у человека 
есть еще и второе, неорганическое, тело, создаваемое 
предметно-практической деятельностью — трудом. 
Процесс труда преобразует не только внешнюю при-
роду, но и тело человека, превращая его в свой функ-
циональный орган, в орудие труда.

Труд и есть подлинная субстанция и субъект ми-
ровой истории. Формируя в процессе труда внешний 
мир, люди тем самым формируют и самих себя, свои 
общественные отношения. В этом смысле «труд соз-
дал человека». Весь марксизм покоится на этой про-
стой аксиоме.

С точки зрения общепринятой логики аксиома 
эта выглядит как минимум странной. Всякий здраво-
мыслящий человек скажет, что деятельность всегда 
осуществляется неким физическим субъектом. Зна-
чит, первично Тело, а Дело вторично. Тело — субъект 
труда, мышления и всякого иного Дела, им осущест-
вляемого. Такую позицию можно назвать «соматиче-
ским материализмом», в противоположность мате-
риализму практическому.

Маркс первый из материалистов отдал Делу при-
мат над Телом. Материальные вещи, включая и орга-
нические тела людей, суть лишь предпосылки и «ис-
чезающие моменты» труда. Человек не «мыслящее 
тело» Гоббса и Ламетри, но «ансамбль общественных 
отношений», завязывающихся в процессе производ-
ства материальной жизни. Эти отношения представ-
ляют собой не что иное, как связывающие людей об-
щие дела, их взаимные действия друг на друга.

Ф.Т. Михайлов имел все основания ставить про-
блему так: «Предметная деятельность... чья?» [9]. Ну 
а первым из советских философов на дорогу «прак-
тического материализма» встал Э.В. Ильенков.

Широко бытует представление, будто Ильен-
ков, вместе с нарисованным им Спинозой из очерка 
второго «Диалектической логики», считал человека 
«мыслящим телом». А между тем в самом конце очер-
ка автор от имени Маркса внес поправку, меняющую 
все дело: «Труд... и есть “субъект”, коему принадле-
жит “мышление” в качестве “предиката”» [1, с. 54]. 
Субъект мышления не Тело, а Дело — процесс труда.

Ильенков высмеивал мечтания соматических ма-
териалистов о создании электронной модели мыс-
лящего тела. Желающим смоделировать процесс 
мышления пришлось бы создавать не только аналог 
живого тела, движущегося по «контурам внешних 
тел», но еще и «модель всей человеческой цивили-
зации, модель “неорганического тела человека”. Ибо 
мозг “мыслит” только там и тогда, когда он превраща-
ется в орган такого “тела”» [3, с. 304]1.

В полемике между С.Л. Рубинштейном и А.Н. Ле-
онтьевым, создавшими два разных варианта психо-
логии деятельности, Ильенков защищал культурно-
историческую «теорию интериоризации» от критики 
Рубинштейна и его сторонников. Правда, Ильенкову 
не слишком нравился сам термин «интериоризация»; 
он отдавал предпочтение философскому термину 
«распредмечивание», мелькнувшему пару раз в руко-
писях Маркса.

Живое тело становится телом человеческой 
личности не иначе как в ходе распредмечивания 
культурных форм деятельности, в процессе их 
«вращивания» внутрь «натуральной» психики 
(Л.С. Выготский). Не существует никакой врожден-
ной субъективности или «природных основ способ-
ностей» (выражение С.Л. Рубинштейна), коль скоро 
речь идет о способностях культурных, специфически 
человеческих, начиная с самых элементарных: уме-
ния управляться с ложкой или куском мыла. Ни 
одна схема или норма культурной деятельности не 
передается через врожденные структуры органиче-
ского тела, настаивает Ильенков. Все эти схемы и 
нормы опредмечены общественным трудом в мате-
рии неорганического тела человечества. Распредме-
тить, интериоризовать, освоить любую из них, сколь 
угодно сложную, способно любое биологически 
нормальное тело «особи вида Homo sapiens».

Выступая на семинаре психологического фа-
культета МГУ, Ильенков призывал объединить 
усилия педагогов, психологов и философов во-
круг понятия деятельности, уподобляя это поня-
тие кристаллу в перенасыщенном растворе. Про-
блема, однако, в том, что «деятельность» зачастую 
толкуется абстрактно, как операции с чем угодно 
или «активность» вообще. Понятие деятельности 
необходимо конкретизировать: она должна быть 
понята как «… процесс изменения природы, пред-
метная деятельность в самом серьезном значении 
этого слова» [2, с. 79].

Funding. The study was funded by the Russian Foundation for Basic Research (RFBR), project number 20-011-00646.

For citation: Maidansky А.D. “Practical Materialism” in Understanding Thinking: E.V. Ilyenkov and F.T. Mikhailov. 
Кul'turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2021. Vol. 17, no. 1, pp. 37—41. DOI: https://doi.
org/10.17759/chp.2021170106

Im Anfang war die That
В начале было Дело
И.В. Гёте, «Фауст»

1 Любопытно, что анонс этой книги Ильенкова появился на последней странице михайловской «Загадки», в 1964 г., однако свет она 
смогла увидеть лишь четыре года спустя.
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Предметом деятельности бывают не только ре-
альные вещи, но и знаки — словá, числа, ноты и т. д. 
Плохо если эти две кардинально разные «деятель-
ности» смешиваются — операции со знаками и язы-
ковыми структурами принимаются и выдаются за 
мысленную деятельность с реальным предметом по-
средством знаков. В логическом плане между такими 
«деятельностями» нет ничего общего. Логикой пред-
метной деятельности является диалектика; деятель-
ность знаково-символическая осуществляется по за-
конам формальной логики.

В 1960-е гг. появляются оригинальные и глубокие 
исследования практических первооснов мышления, 
сознания и языка, среди которых и «Загадка челове-
ческого Я» Ф.Т. Михайлова. Эта скромных размеров 
книжка сыграла заметную роль в схватке практиче-
ского материализма с соматическим материализмом 
диаматчиков и философствующих посланцев «совре-
менной науки» (Ильенков именовал их всех, оптом, 
«позитивистами»).

Первое издание «Загадки» увидело свет в 
1964  г., второе — в 1976 г. Разница между двумя 
этими изданиями достаточно велика: за двенадцать 
лет Михайлов существенно продвинулся в иссле-
довании темы.

В его концепции «я» (личности) очевидно влия-
ние школы Выготского, особенно — А.Н. Леонтьева, 
на чьи работы Михайлов то и дело ссылается. Вну-
тренний мир личности понимается им как продукт 
деятельного освоения внешнего мира культуры и 
отношений общения между людьми. «Вне челове-
ческого предметного общения... невозможны самые 
элементарные акты психического отражения, свой-
ственные человеку» [8, с. 282]. Создаваемые челове-
ком предметы, с их культурными значениями и смыс-
лами, образуют «… “язык реальной жизни”, именно 
язык, то есть определенную знаковую систему, где 
каждый знак — предмет и объект действия — объеди-
няет людей, регулирует их поступки, направляет их 
деятельность» [7, с. 199; 8, с. 212].

Выражение «язык реальной жизни» Михайлов 
взял из «Немецкой идеологии». Маркс и Энгельс 
так — Sprache des wirklichen Lebens — называли 
«материальную деятельность и материальное об-
щение людей», или их «праксис», общественное 
бытие, отражающее себя в форме человеческого 
сознания. С развитием разделения труда от языка 
реальной жизни берут начало идеальные «языки 
политики, законов, морали, религии, метафизики 
и т. д.» [6, с. 24].

«Язык реальной жизни» есть язык Дела, где глав-
ный орган мысли — рука. Как метко сказал Гельве-
ций, если бы природа дала нам не кисти рук, а копыта, 
люди по сей день бродили бы в дубравах пугливыми 
табунами.

На языке предметной деятельности люди общают-
ся не только друг с другом, но и со всей природой — 
продолжает Михайлов. Человек адресует свою мысль 
вещи на языке дела, и вещь отвечает человеку прак-
тически — собственным, встречным действием. Когда 
человек бездействует, тогда и вещи вокруг немы.

Воплощаясь в знаках и звуках языка, схемы пред-
метной деятельности образуют значения слов, ко-
торые далее, в свою очередь, становятся предметом 
действий, только на сей раз — операций «в уме», 
«ментальных». Так слова обретают автономную 
жизнь в мире человеческого общения. Родившееся в 
качестве посредника в практическом общении людей 
и предметов, слово превращается в «самость».

Точно так же обстоит дело с товаром, который 
превращается в деньги. Язык — это своего рода рынок 
слов. Слово, как и товар, имеет свою потребительную 
стоимость (практическую полезность, в языкознании 
она предмет прагматики) и «меновую стоимость» по 
отношению к другим словам (предмет семантики).

«Конкретная, индивидуальная, общественная де-
ятельность личности определяет “потребительную 
стоимость” слов, то есть их смысл, цель, назначение. 
“Потребительная стоимость” слова (то, ради чего оно 
произносится) реализуется в процессе речи (вну-
тренней или внешней). Но значение слова вообще, 
его место в общественном языке, его “меновая стои-
мость”, обнаруживается благодаря отношению к дру-
гому слову» [7, с. 242; 8, с. 239].

Далее Михайлов эту параллель не развивает 
(жаль — здесь кроется нечто большее, нежели про-
стая аналогия), но предпринимает некоторые соб-
ственные изыскания в области, которая в наши дни 
именуется «психолингвистикой».

Отношение языка и мышления во втором издании 
«Загадки» радикально пересматривается. Раньше у 
Михайлова слово и мысль сливались в неразделимое 
целое, вплоть до отрицания самой возможности су-
ществования мышления вне языка: «Нас в принципе 
не устраивает признание безъязыкового мышления. 
Мысль не оформляется в слове, а рождается вместе с 
ним» [7, с. 232]. Данный тезис, заметим, совсем не вя-
жется с практически-материалистическим взглядом 
на мышление как форму предметной деятельности.

Положение о том, что язык является единствен-
ной формой «экспликации» мышления, Ильенков 
расценивает как «старинный философский предрас-
судок, чреватый печальными последствиями для нау-
ки о мышлении». Гегель подорвал этот предрассудок, 
указав на один простой факт: мысль обнаруживает 
себя также и в практических делах, в наших поступ-
ках, причем чище и адекватнее, чем в словах. Наука 
логики обязана исследовать «форму мышления как 
таковую, во всей ее независимости от ее словесно-
терминологических и синтаксических одеяний» [4, 
с. 123—125].

Дружба Михайлова с Ильенковым, начавшаяся 
вскоре после выхода в свет «Загадки», явно сыгра-
ла свою роль: из второго издания книги был удален 
пассаж о совместном рождении мысли и слова, о не-
возможности «безъязыкового мышления» и вообще 
бóльшая часть главы «Язык реальной жизни».

Вместо этого мы видим типично ильенковский 
оборот мысли: «Предметная деятельность есть то 
третье, что по отношению и к мышлению, и к природ-
ному бытию людей выступает в качестве их единой 
“субстанции”... Исторически развивающаяся пред-
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метная деятельность и есть лоно, в котором фор-
мируется мыслящий, сознающий и себя, и весь мир 
человек, наше Я» [8, с. 194—195]. «Само мышление, 
как, впрочем, и телесная организация человека, 
само его бытие, умения и т. д., есть результат и мо-
мент совместной предметной деятельности людей» 
[8, с. 198].

В первом издании «Загадки человеческого я» не 
встречается термин «предметная деятельность». А во 
втором издании предметной деятельности отводится 
роль «субстанции» человеческого бытия и мышления.

Если для практического материализма деятель-
ность есть субстанция, осуществляющая себя в 
телесной форме, то для материализма соматическо-
го деятельность есть предикат субъекта, каковым 
является тело. Что, впрочем, не мешает материали-
стам-соматикам много писать о деятельности и «ре-
волюционном преобразовании мира», о практике — 
критерии истины и т. д. Достаточно открыть любой 
учебник диамата...

Уже Фрэнсис Бэкон восхвалял деяния как «зало-
ги истины» (opera ipsa sunt veritatis pignora) и при-
зывал накрепко связать созерцание и деятельность. 
В русском издании его сочинений термин «opera» по-
стоянно переводился словом «практика», благодаря 
чему индуктивный эмпирик Бэкон начинает казать-
ся предтечей Маркса. В таком случае нелегко понять, 
отчего Маркс окрестил весь предшествующий мате-
риализм «созерцательным».

Если заменить диалектическое понятие деятель-
ности как субстанции, «причины себя», банальным по-
нятием деятельности как функции тела, мы придем к 
материализму бэконовского типа, далеким (дегенера-
тивным) потомком коего и оказался советский диамат.

В советской философии было не слишком много 
«практического материализма». Звучало много ри-

туальных марксистских фраз о практике, а со време-
нем и «деятельностный подход» стал превращаться 
в клише. В докладе 1976 года А.Н. Леонтьев делился 
своей тревогой по поводу эрозии понятия деятель-
ности в психологической литературе: «Слова “дея-
тельностный подход” и прочие слова о деятельности 
последнее время мне приходится встречать огорчи-
тельно часто и много и не всегда в значении, доста-
точно очерченном, определенном... Скажу вам откро-
венно — меня это беспокоит» [5, с. 275].

Пройдет всего несколько лет и деятельностный 
подход начнет стремительно терять своих номиналь-
ных приверженцев. Философы и психологи пожелают 
вывести из-под юрисдикции категории деятельности 
кто «индивидуальный уровень бытия» (К.А.  Абуль-
ханова-Славская), кто воспитательные процессы 
(А.М.  Матюшкин и др.), кто совесть (Э.Г.  Юдин и 
А.П. Огурцов) и свободу (Ю.Н. Давыдов)...

Ф.Т. Михайлов же остался верен «практическому 
материализму» до конца своих дней, хотя его взгля-
ды на природу личности, труд, сознание и язык про-
должали эволюционировать, особенно в постсовет-
ские времена.

В заключение отмечу тот факт, что расцвет 
предметно-деятельностных исследований в со-
ветской философии и психологии пришелся на те 
десять с небольшим лет (отсчитывая со второй по-
ловины 1950-х), когда в советском обществе ощу-
щался творческий подъем и наши люди пытались 
деятельно изменить свой мир и себя самих. Когда 
же та историческая попытка окончилась неудачей, 
категория деятельности вышла из моды, уступив 
место всякого рода «экзистенциальностям» и «ак-
сиологиям». Настоящую научную теорию, впро-
чем, такого рода перемены конъюнктуры трево-
жить не должны.
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В статье раскрывается проблема рефлексии в определении личности в контексте творчества 
Г.В.Ф. Гегеля, И.Г. Фихте, Ф.Т. Михайлова. Тождество начала науки и личностного начала обнару-
живается благодаря изучению деятельной активности человека. Проводится исторический экскурс 
c анализом заочной дикуссии Л.С. Выготского и Ж. Пиаже в книге «Мышление и речь». Показана 
необходимость обращения Ф.Т. Михайлова к эпохе палеолита в исследовании ученым сущностной 
человеческой способности к целесообразно произвольным действиям. Статья выявляет связь про-
дуктивного воображения и саморефлексии. Дается критика рефлексии обыденного сознания. Рас-
крыта значимость третьей антиномии чистого разума Канта, к которой всегда поднимается человек, 
подходя к разгадке собственного Я. Исследуется обоснование развития творческих способностей че-
ловека. Обозначена роль философской концепции идеального Э.В. Ильенкова в понимании природы 
человеческого Я. Зафиксированы точки совпадения онтогенеза и филогенеза в становлении лично-
сти. Сделан вывод о зависимости общественной природы человека от рефлексивного отношения в 
процессе предметно-преобразовательной деятельности. Рассматривается вопрос о субъективном по-
нимании действительности через практику.
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the role of E.V. Ilyenkov’s philosophical concept of the ideal in understanding the nature of the human Self. 
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Введение

«Сплошное картезианство!» — не раз говорил в 
своих выступлениях Ф.Т.  Михайлов, характеризуя 
психологическое состояние современной эпохи. И на 
своем последнем семинаре в РГГУ 14 апреля 2005 г. 
Феликс Трофимович с грустью и сарказмом также 
произнес эти слова. Но закончил свою речь оптими-
стично: «Но мы же трудяги!». И посмотрел на участ-
ников семинара светло и радостно, словно и не было 
впереди неотвратимо надвигающейся границы небы-
тия. Это обращение философа приподняло слушате-
лей над сонмом личных проблем, и каждому повери-
лось, что он тоже способен своим трудом приблизить 
время, когда человеческое Я обретет свою собствен-
ную форму — форму свободы и творчества.

Но чем же «не угодил» великий Декарт современ-
ному мыслителю? Французский философ разводит 
мышление и бытие (протяженность) по разным суб-
станциям, но он же и соединяет мышление и бытие 
гениальным образом — cogito ergo sum. И, казалось 
бы, отвечает на вопрос, который задает Ф.Т. Михай-
лов в «Предисловии ко второму изданию» «Загадки 
человеческого Я». «Может ли моя мысль, моя, если 
хотите, мечта о звездном пути воплотиться в реаль-
ный полет к звездам, стать фактом бытия Вселенной, 
может ли тем самым мысль слиться, отождествиться 
с бытием?» [14, c. 12]. Но на более развернутую фор-
му вопроса Михайлова Декарт ответить уже не мо-
жет. «Что есть моя мысль, способная нести в себе всю 
Вселенную? Как и почему можно в мысли предста-
вить бытие этой Вселенной, то есть ее существование 
вне и независимо от мышления?» [Там же]. Здесь 
Картезий отсылает нас к Богу, честно признавая, что 
причина возникновения Я — для него проблема.

Но, увы! В номенклатурных психологических 
исследованиях времени, когда писалась «Загадка» 
(1964 г.), проблемы здесь не виделось никакой. Это 
было время не «картезианства», а скорее «недокар-
тезианства», и Ф.Т. Михайлов приводит образец 
редуцированного варианта своих вопросов, отра-
жающий состояние умов ученых. «Как соотносится 
психическое переживание реального расположения 
небесных тел с нейродинамическим кодом этого 
переживания в коре головного мозга?» [Там же]. 
Успехи естественных наук торопили решение это-
го, ставшего теперь уже таким простым, вопроса. 
Очевидно поэтому, хотя первое издание «Загадки 
человеческого Я» прошло успешно, через некото-
рое время «книжка, как это часто бывает, оказалась 
прочно и заслуженно забытой» [там же, c. 13], и это 
очень огорчило автора, вплоть до того, что он благо-
дарит Д.И. Дубровского за отрицательный отзыв на 
книгу. Благодарность Феликса Трофимовича была 
вовсе не знаком отчаяния — это был трезвый фило-

софский анализ ситуации; в полемику с критикой 
критики Д.И. Дубровского включился Э.В. Ильен-
ков, следовательно, и проблема «Загадки Я» снова 
высвечивала для читателя именно те философские 
основания, к которым подводит нас Ф.Т. Михайлов 
в своем главном труде.

«Физиологическая диверсия» — так назвал по-
зицию Д.И. Дубровского Э.В. Ильенков в работе 
«Диалектика идеального» [4, с. 142]. Вопрос был 
принципиальный —мы понимаем человека либо 
«как отдельного индивида с его мозгом», либо «как 
реальную совокупность реальных людей, совмест-
но осуществляющих свою специфическую чело-
веческую жизнедеятельность, как «совокупность 
всех общественных отношений», завязывающихся 
между людьми вокруг одного общего дела, вокруг 
процесса общественного производства их жизни» 
[там же, с.  210—211]. Если мы принимаем первый 
вариант понимания человека, то кроме как «фи-
зиологической диверсией» в психологические ис-
следования ничем заниматься невозможно. Если 
принимаем второй вариант, то искать разгадку че-
ловеческой субъективности можно только в разгад-
ке тайны идеального. Об этом и пишет Ильенков: 
«Идеальное и существует “внутри” так понимае-
мого человека, ибо “внутри” так понимаемого че-
ловека находятся все те вещи, которыми “опосре-
дованы” общественно-производящие свою жизнь 
индивиды, и слова языка, и книги, и статуи, и хра-
мы, и клубы, и телевизионные башни, и (и прежде 
всего!) орудия труда, начиная от каменного топора 
и костяной иглы до современной автоматизирован-
ной фабрики и электронно-вычислительной техни-
ки. В них-то, в этих “вещах”, и существует “идеаль-
ное”, как опредмеченная в естественно-природном 
материале “субъективная” целесообразная формо-
образующая жизнедеятельность общественного 
человека. А не внутри “мозга”, как думают благона-
меренные, но философски необразованные матери-
алисты» [Там же, с. 211]. Именно занимая гегелев-
ско-марксистскую позицию в понимании человека, 
Ф.Т. Михайлов и Э.В. Ильенков стали истинными 
друзьями, единомышленниками, объединенными 
«вокруг одного общего дела».

Позиция «робинзонады» не нова и имеет под 
собой классовую подоплеку. В своем знаменитом 
«Введении» к «Критике политической экономии» 
[13, с. 28—42] Маркс четко объясняет, что такое по-
нимание природы человека тесно уживается с идеей 
вечности капитализма. Поэтому и вели друзья-еди-
номышленники непримиримую — нет, не борьбу  — 
войну! — с «физиологическими диверсантами», с 
тотальным философским невежеством, войну за сво-
боду Я, полагая человеческое Я, личность целью дви-
жения исторического процесса.
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Логическое обоснование движения 
субъективности

Недавно я слушал отчет организатора атеисти-
ческой дискуссии с верующими. Такие дискуссии 
проводятся регулярно и самими служителями куль-
та — мы их можем наблюдать на канале «Спас». Ор-
ганизатор-атеист, словно заманивая себя в ловушку, 
прямо говорила о цели дискуссии — «Наша задача 
доказать, что Бога нет». Осознавала она или нет, что 
так активно полагая цель своей деятельности, зани-
мает божественную позицию? Философом она была 
образованным и наверняка знала, «кто кого создал». 
Но даже если Бог как вышелушенная из орудийной 
деятельности идеальная форма руководил ее целепо-
лаганием, то получается, он все-таки есть, как пони-
мание того, что его нет.

Таким «понимающим Богом» у Гегеля является 
Логика. Божественное понятие не витает над ми-
ром, не обитает в фантазии верующего человека, а 
зарождается в недрах бытия и развивается к форме 
субъекта за счет отождествления бытия с сущностью. 
В  науке логики Гегель «гениально угадывает» (Ле-
нин) движение логических категорий как отражение 
реального культурно-исторического процесса. Поня-
тие по Гегелю — это и есть Я, абсолютный субъект. 
Но насколько Я — абсолютный субъект — соответ-
ствует Я отдельного человека?

Чем больше человечество накрывает пандемия 
эмпиризма, тем больше понятие человеческого Я 
становится для людей загадкой. Отсюда и назва-
ние главного философско-психологического тру-
да Ф.Т.  Михайлова — «Загадка человеческого Я». 
Ирония Феликса Трофимовича проходит сквозной 
нитью через всю книгу, — мол, хотите узнать разгад-
ку? — читайте Гегеля. Вчитаемся в Гегеля и мы. «По-
стижение того или иного предмета состоит в самом 
деле единственно лишь в том, что Я делает его своим, 
проникает его и придает ему свою собственную фор-
му, т.  е. всеобщность, которая есть непосредственно 
определенность, или определенность, которая есть 
непосредственно всеобщность. В созерцании или 
даже в представлении предмет есть еще нечто внеш-
нее, чуждое. В-себе-и-для-себя-бытие, которым он 
обладает в процессе созерцания и представления, 
превращается через постижение в положенность, 
Я проникает его мысленно. Но лишь каков предмет 
в мышлении, таков он в себе и для себя; каков он в 
созерцании или в представлении, он есть явление, 
мышление снимает его непосредственность, с какой 
он сначала предстает пред нами, и таким образом 
делает его положенностью; но эта его положенность 
есть его в-себе-и-для-себя-бытие или его объектив-
ность. Стало быть, эту объективность предмет имеет 
в понятии, и понятие есть единство самосознания, в 
которое он был принят; поэтому его объективность 
или понятие само есть не что иное, как природа само-
сознания, и не имеет никаких других моментов или 
определений, кроме самого Я» [3, с. 536—537].

Вдумаемся в слова — «Я проникает его (предмет) 
мысленно». Но как мысленно проникнуть в предмет? 

В этом проблема проблемы. Как войти в духовное 
поле предмета, оставшись самим собой? Или проще: 
Как обрести тождество сознания и самосознания — 
тождество «Я мыслю» и «Я мыслю»?

Очевидно, что над этой проблемой и бился Фих-
те. И решил ее по-своему гениально. Он отбросил не-
познаваемую вещь-в-себе — «Я мыслю» и оставил — 
«Я  мыслю». Встал на позицию монизма. И сразу 
получилось то искомое тождество, в которое обязана 
возвращаться философская мысль, если хочет быть 
наукой об истине.

Но если творящее Я Фихте предполагается во-
левым решением, то божественное Я Гегеля, как го-
ворилось выше, выводится из бытия. Человеческое 
Я также выводится из бытия. Получается, что мы 
должны найти исходное тождество бытия и ничто в 
движении каждого отдельного индивида. Где же оно?

«Человек сначала смотрится, как в зеркало, в дру-
гого человека. Лишь отнесясь к человеку Павлу как к 
себе подобному, человек Петр начинает относиться к 
самому себе как к человеку» [11, с. 62 прим]. Понятно, 
что слова Маркса не нужно воспринимать буквально. 
Смотрение в другого человека «как в зеркало» опосре-
довано орудием труда и, что немаловажно, общением 
в процессе орудийной деятельности. Именно этому 
моменту общения в труде и уделено основное вни-
мание в работах Ф.Т. Михайлова. Ученый разбирает 
общение-обращение людей друг к другу в контексте 
цели исследования — выявить истинность отноше-
ния человека к себе. Поэтому неслучаен детальный 
разбор эпохи палеолита в творческих поисках Ми-
хайлова, — философом исследуется исторический 
период, когда человеческое Я абсолютно растворено 
во всеобщем. Это исследование смыкается с началом 
философcтвования. «Мышление необходимо должно 
было стать на точку зрения спинозизма. Быть спино-
зистом — это существенное начало всякого философ-
ствования. Ибо… когда начинают философствовать, 
душа должна сначала купаться в этом эфире единой 
субстанции, в которой все, что мы раньше считали ис-
тинным, исчезло. Это отрицание всего особенного, к 
которому раз должен был прийти каждый философ, 
есть освобождение духа и его абсолютная основа» [2, 
с. 347—348]. Михайлов ищет начало человеческого Я 
в небытии Я, в которое как в основание Я необходимо 
должно вернуться. И здесь все снова по Гегелю. «Пока 
что есть ничто, и должно возникнуть нечто. Начало 
есть не чистое ничто, а такое ничто, из которого долж-
но произойти нечто» [3, с. 61].

В ничто Я родовой общины Михайлов выявляет 
противоречие трудового сочувствтвия людей друг 
другу и абсолютного безразличия животного мира. 
Поэтому философ и ставит под сомнение утверж-
дение, что люди палеолита — люди. Это сомнение 
простирается им и на наше время («неопалеолит» — 
термин Михайлова), — противоречие еще не раз-
решено! «Дело в том, что целесообразная обработка 
естественных средств защиты, нападения, добывания 
и обработки пищи (камней, палок и т. п.) могла стать 
возможной и действительной только в одном случае. 
В том случае, когда цель этой работы определялась не 
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инстинктом, вообще не способным к целеполаганию, 
а овнешнением мотивов обращения так называемых 
“предлюдей” к сочувственному восприятию друг дру-
га, уже ставшему не только привычным, но и необ-
ходимым. Определением цели и внешних ей средств 
не могла служить витальная (видоспецифическая) 
нужда организма. Тут абсолютно прав Гегель, утверж-
давший (в своей “Науке логики” и как раз в разделе 
“Телеология”), что в каждом акте целеполагания сред-
ство предполагается и ищется среди объективных 
условий (объективности вообще), но его функция 
определяется субъективным образом цели. Иными 
словами, определением цели и средств ее достижения 
служит… культура — интерсубъективность челове-
ческой общности» [16, с. 28]. И далее — ретроспекти-
ва в современность: «Все друг с другом переплетенные 
проблемы, требующие решения для спасения жизни 
на Земле, рождены объективным прoтивостоянием и 
противоборством частных потребностей и интересов 
разных (больших и малых) социальных общностей» 
[Там же, с. 37]. В  родовом обществе — «интерсубъ-
ективность человеческой общности», в современном 
мире — противоборство социальных общностей. Было 
ли в родовом строе такое противоборство? Конечно, 
было! Но было и зерно культуры — предметно-ору-
дийное отношение людей в общине. Философ нас и 
подводит к вопросу: что страшнее, гибельнее для зем-
ли — палеолит, в котором индивидуальное обращение 
представлено в форме отношения всеобщего к себе, 
или «неопалеолит» современности, где обращение 
человека к себе — его уникальность — находится под 
угрозой исчезновения? «Уникальная способность че-
ловека к целесообразно произвольным действиям, об-
ращенным к сочувствию других людей с надеждой на 
взаимопонимание, к свободному со-бытию с ними как 
к бытию добра, бытию нравственному — вот начало и 
высшая ценность человеческой истории и культуры! 
Но, увы, его же свободная воля способна привести и 
к подавлению свободной воли других, к ограничению 
их свободы, вплоть до лишения самой жизни (бытие 
зла). И никто из нас не может решиться на слово и 
поступок без предчувствия важнейшего его результа-
та: отношения к нему других людей. А это значит — к 
каждому из нас как личности, к мотивам и возможным 
результатам нашего слова и поступка. А ведь главное 
в этом их отношении — не оценка утилитарной на-
добности в нас, в полезности для себя наших слов и 
дел. Главное — это не всегда актуально осознанное, но 
однозначно мотивирующее их реакцию на наши сло-
ва и поступки соотнесение их с “пространством” соб-
ственной свободы — свободы мысли, свободы чувств, 
свободы их действий» [там же].

Очень точный диагноз! Стоит человеку утратить 
«пространство собственной свободы», и он как че-
ловек заканчивается. Поэтому мы это пространство 
ищем всегда. Интуитивно. Путая свободу с волей. 
Абсолютно не понимая, что есть свобода. Не пони-
мая, что прийти к понятию свободы можно только, 
пройдя глубочайшую рефлексию своего предметно-
чувственного бытия. Поэтому снова вчитаемся в Ге-
геля, но теперь уже под углом рефлексии.

Рефлексия в истории психологии и в искусстве

Гегель справедливо ерничает над «рефлексией» 
обыденного сознания, сравнивая ее с ткацким станком. 
Здесь отсутствует точка тождества, в которой «бытие 
и всякая определенность бытия сняли себя не относи-
тельно, а в себе самих, и эта простая отрицательность 
бытия в себе и есть само тождество» [3, с. 371].

Суть рефлексии — движение к понятию. Но само 
понятие уже имманентно присутствует в этом непо-
средственном тождестве рефлексии, поскольку спо-
соб движения рефлексии — это возвращение к себе. 
«Становление в сущности, ее рефлектирующее дви-
жение, есть … движение от ничто к ничто и тем са-
мым движение обратно к самой себе» [там же, с. 360].

В онтогенезе этот момент входа в рефлексию непо-
средственно связан с речью, словом. И здесь хотелось 
бы вспомнить историческую дискуссию, близкую теме 
наших исследований, — заочный спор Л.С. Выготско-
го и Ж. Пиаже. Пиаже берет себе в союзники Фрейда, 
Выготский — Ленина. Весь спор идет вокруг эгоцен-
трической речи. Вместе с речью прослеживается путь 
развития мышления ребенка от младенческого воз-
раста до школьного (7—8 лет). Пиаже отождествля-
ет эгоцентрическую речь ребенка и эгоцентрическое 
мышление. Выготский — разъединяет. Общее в пози-
ции ученых — внешнее местопребывание эгоцентри-
ческой речи на линии движения детского мышления. 
Эгоцентрическая речь у обоих исследователей — свое-
образная перевальная точка развития.

Лев Семенович громит теоретические основания 
своего заочного оппонента. «Пиаже заимствует у 
Фрейда не только его положение, что принцип удо-
вольствия предшествует принципу реальности [15, 
с. 372], но вместе с ним и всю метафизику принципа 
удовольствия, который превращается из служебного 
и биологически подчиненного момента в какое-то са-
мостоятельное витальное начало, в primum movens — 
в перводвигателя всего психологического развития» 
[1, с. 54]. Пиаже действует, «… оторвав удовольствие 
и потребности от приспособления к действительно-
сти и введя их в сан метафизического начала» [там 
же, с. 55].

Выготский в отстаивании изначальной связи по-
требности и предмета у ребенка апеллирует к Лени-
ну, к его «Философским тетрадям». «“Подход ума 
(человека) к отдельной вещи, снятие слепка (= по-
нятия) с нее не есть простой, непосредственный, зер-
кально-мертвый акт, а сложный, раздвоенный, зигза-
гообразный, включающий в себя возможность отлета 
фантазии от жизни; мало того: возможность превра-
щения (и притом незаметного, несознаваемого че-
ловеком превращения) абстрактного понятия, идеи 
в фантазию… Ибо и в самом простом обобщении, в 
элементарнейшей общей идее… есть известный кусо-
чек фантазии”» [8, с. 330].

Нельзя яснее и глубже выразить ту мысль, что во-
ображение и мышление в развитии своем являются 
противоположностями, единство которых заключено 
уже в самом первичном обобщении, в самом первом 
понятии, которое образует человек» [1, с. 55].
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Эксперименты Выготского и Пиаже выводят 
продолжателей их дела на проблему совпадения 
филогенеза и онтогенеза. Исторический человек 
создавал миф сам. Очевидно, в педагогических 
исследовaниях уместен ход, когда ребенку будет так-
же предложено создать миф самого себя. И именно 
в мифе, руководствуясь мифом, впервые задумать-
ся о противоречивости мира. И здесь самое время 
обратиться к Лосеву, поскольку этот выдающийся 
ученый, как никто другой, досконально проработал 
диалектику мифа.

Философ по-гегелевски «проникает предмет мыс-
ленно», поэтому и развивает свою мысль абсолютно в 
марксистском ключе. «Нужно быть до последней сте-
пени близоруким в науке, даже просто слепым, чтобы 
не заметить, что миф есть (для мифического сознания, 
конечно) наивысшая по своей конкретности, макси-
мально интенсивная и в величайшей мере напряжен-
ная реальность. Это не выдумка, но — наиболее яркая и 
самая подлинная действительность. Это — совершен-
но необходимая категория мысли и жизни, далекая от 
всякой случайности и произвола» [10, с. 396].

Но ведь может случиться, что добросовестный 
ученик, доверившись учителю, создаст такой миф 
себя, что, живя по нему, пойдет по пути поручика 
Ромашова из повести А.И. Куприна «Поединок». 
Ильенков приводит пример поведения поручика 
в статье «Что же такое личность?» как действие 
человека, абсолютно не видящего себя со сторо-
ны. «Вспомним возвышенно-патетические речи, 
которые произносит о себе поручик Ромашов из 
купринского “Поединка”, самозабвенно шагающий 
впереди нелепо сбившейся с ноги роты, пока его не 
отрезвляет яростный окрик полковника, наблюда-
ющего этот дурацкий марш со стороны» [5, с. 402]. 
Ведь может случиться и так — фантазия, столкнув-
шись с реальностью, так «приземлит» возвышен-
ного мечтателя, что тот больше не встанет, — что и 
произошло с героем повести. А ведь по своей фор-
ме вопрос, который задавал себе Ромашов в самом 
начале произведения, находясь на домашнем аре-
сте, тождественен вопросу, задаваемому учеником 
Ильенкова, Александром Суворовым, который, 
будучи студентом, искал пространство существо-
вания Я. Сравните. Ромашов: «Я  — это внутри,  — 
думал Ромашов, — а все остальное  — это посто-
роннее, это не Я. Вот эта комната, улица, деревья, 
небо, полковой командир, поручик Андрусевич, 
служба, знамя, солдаты — все это не Я. Нет, нет, это 
не Я… А  вот я ущипну себя за руку… да, вот так... 
это Я» [7, с. 62]. Суворов: «Где я? Не тут (касается 
ладонью головы) и не здесь (указывает на грудь)… 
А, понял: я — в сумме моих отношений с друзьями… 
и с врагами тоже. В совокупности моих отношений 
с другими людьми, вот где…» [5, с. 404].

Вопрос один, а вот ответы на него — диаметраль-
но противоположные. И там, и там — деятельность по 
обнаружению Я. Только в одном случае — это ущи-
пывание руки, в другом — осознание взаимодействия 
со всеми окружающими людьми. Поэтому у Рома-
шова Я — это ощущения от «деятельности» его ор-

ганического тела. У Суворова — Я — «ансамбль всех 
общественных отношений» (Маркс).

Отсюда вопрос: как, сотворяя миф собственной 
предметной деятельности (ведь и Ромашов ее осу-
ществлял, когда писал повесть «Последний роко-
вой дебют»), не впасть в плен «мечтательности пу-
стой»? Или: как умно осуществить поверку своей 
словесной вселенной? Вселенной, которую поручик 
Ромашов ценит очень высоко. Герой купринского 
рассказа «все снял с себя». Для него не существует 
ни полкового командира, ни поручика Андрусевича, 
ни службы, ни знамени, ни солдат — «все это не Я». 
Единственное, что он не смог снять, — свою любовь 
к Шурочке. Но и ее можно не учитывать, поскольку 
именно эта любовь и есть тот побудительный им-
пульс (Anstoss), который мысленно превращает его 
в героя. До глубокой ночи поручик пишет «мелким 
неровным почерком» в «толстую разлинованную 
тетрадь» повесть и искренно верит, что это и есть 
его Я. Руководствуясь сотворенным, Ромашов «до-
бивается» общевойскового позора и дурной смерти. 
Возникает вопрос, кто же погибает в конце рассказа, 
действительный дурень или едва зародившаяся лич-
ность? Ведь душа Ромашова развивается в процессе 
повести. Поручик первых строк повествования вряд 
ли смог бы воспринять всем сердцем слова Назан-
ского, сказанные ему в день перед дуэлью: «Наста-
нет время, и великая вера в свое Я осенит, как огнен-
ные языки святого духа, головы всех людей, и тогда 
уже не будет ни рабов, ни господ, ни калек, ни жало-
сти, ни пороков, ни злобы, ни зависти. Тогда люди 
станут богами» [7, с. 220].

Куприн гениальным чутьем художника угадыва-
ет всеобщий критерий продуктивности мифа. Миф 
продуктивен лишь тогда, когда абсолютно себя сни-
мает. Герой «Поединка» сумел снять миф собствен-
ной деятельности, но на момент дуэли так и остался в 
непосредственности снятия. Почему это произошло? 
Очевидно потому, что в службе поручика Ромашова 
деятельности, как ее понимают классическая фило-
софия и психология, не было вовсе. В этом ключе 
уместно вернуться к заочной дискуссии Выготского 
и Пиаже.

Выготский пишет. «Пиаже отмечает как положи-
тельный факт сотрудничество с советскими психо-
логами, которые изучают детей в социальной среде, 
весьма отличной от той, которую изучает он сам … Мы 
тоже полагаем, что исследование развития мышле-
ния у ребенка в совершенно иной социальной среде, 
в частности ребенка, который, в отличие от детей Пи-
аже, трудится, приводит к установлению чрезвычайно 
важных закономерностей» [1, с. 72]. Дети Пиаже — 
только общаются. Дети Выготского — «еще и трудят-
ся». Маленькая, но весьма существенная деталь!

Может быть, именно поэтому вовсе и не жалко 
погибшего на дуэли Ромашова? Внутренняя работа в 
нем произошла глубочайшая, а к человеку, как тако-
вому, он не приблизился ни на шаг. Но спросят: поче-
му? Ведь он же научился по-человечески обращаться 
к солдату. Или нет? То это или не то «обращение», о 
котором говорит Ф.Т. Михайлов?

Суханов В.Н. Проблема рефлексии в определении Я
Sukhanov V.N. The Problem of Reflection in the Definition of Self
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Продуктивное воображение и саморефлексия Я

Дрессированный казармой поручик Ромашов пы-
тается сбросить «дрессуру» и стать свободным, но 
свободным не становится. В чем причина? Казарма 
Ромашова не необходима. А потому и снятие ее не 
есть свобода. Поручик находится лишь в состоянии 
дурного неповиновения и такого же дурного не-
понимания, — это ни есть сократовское — «Я знаю, 
что ничего не знаю», — хотя по форме состояния 
героя повести и древнегреческого философа схожи. 
Нет главного! — активного («оводийного») обраще-
ния к собеседнику. Говоря гегелевским языком, нет 
взаимодействия активной и пассивной субстанции 
внутри одной. А говоря языком Канта, — нет анти-
номии, в первую очередь, третьей космологической 
из «Критики чистого разума», к которой всегда, по 
убеждению Михайлова, поднимается человек, подхо-
дя к разгадке собственного Я. «Разве не правы те, кто 
включает жизнь человека в причинно-следственные 
отношения с внешним миром? Но, c другой сторо-
ны, человек живет своим будущим, мотивируя каж-
дое жизнедействие свое образом его цели. Потому, в 
отличие от всего живого на планете, человек творит 
себя произвольно и целесообразно! Такова третья 
антиномия чистого разума … Мы подчиняемся об-
стоятельствам, когда они непреодолимы? Нет, тыся-
чу раз нет! Без попытки их изменить человек и шагу 
не сделает. Его судьба — в борьбе за целесообразное 
и произвольное изменение обстоятельств, что обо-
рачивается самоизменением. Творчество — вот суть 
человеческой жизни. Даже отказ от творчества, при-
способление к обстоятельствам требует пусть тупой, 
но энергии отказа от борьбы. Снова воля самого че-
ловека!» [16, с. 85—86].

Казарма Ромашова по сути своей беспредметна. 
В ней, повторю, утеряно зерно личности времен па-
леолита. И потому у героя повести нет «воли челове-
ка», о которой говорит Михайлов.

Недавно я был свидетелем сцены «подготовки к 
экзаменам» в школу в близлежащем с моим домом 
детском саду. Детям для занятий физкультурой при-
гласили специального учителя — молодого, крепко 
сложенного мужчину в сером спортивном трико, под-
черкивающем его мускулистые ноги. Синяя футболка 
и легкая красная куртка дополняли образ спортсме-
на, всем своим видом и энергичными разминочными 
движениями стремящегося увлечь четырехлетних ма-
лышей, построенных в две шеренги для физзарядки. 
Воспитательница, женщина средних лет с красивой 
прической, следила за процессом. Внимательно пере-
считав детей, она вдруг обнаружила, что одного ре-
бенка не хватает. И принялась искать «пропажу». Но 
хитрый мальчик («пропажа») уже в своем действии 
имел цель. И строил траекторию движения сообраз-
но с целью. Ему очень хотелось добежать до одной из 
куч золотистых листьев (дело происходило в середине 
сентября), аккуратно собранных дворником у забора 
детского сада, при этом ни в коем случае не попасться 
на глаза воспитательнице — иначе заставят махать ру-
ками. Малыш исполнил задуманное гениально и про-

сто. Интуитивно поймав мертвую зону за спиной вос-
питательницы, он обежал беседку своей группы с тыла 
и, словно Валерий Борзов на Олимпиаде в Мюнхене, 
ломанулся к забору. Куча листьев, в которую с разбе-
гу сиганул мальчик, находилась в метре от высокого 
сеточного ограждения. C другой стороны забора оста-
новился, затаив дыхание, я, боясь прервать непрерыв-
ность движения ребенка. Но мои опасения оказались 
напрасны — у малыша был свой «процесс». Ничего не 
замечая вокруг, он стал что-то искать в куче листьев, 
зарывшись по пояс. Разворошив кучу, малыш пере-
шел к следующей. И снова зарылся. И вот нашел! — 
Маленькое синее пластмассовое ведерко и совочек. 
Лицо его засветилось счастьем и радостью от обрете-
ния дорогих сердцу предметов. И только тут ребенка 
«нашла» воспитательница. И предложила добрым то-
лерантным голоском попрыгать или поприседать. Да 
какой там! У мальчика было дело поважнее, у него уже 
пробудилась «воля человека».

Попробуем более четко зафиксировать проблему. 
С одной стороны, современная индустрия выпускает 
«море товаров» для детей, которые, не скупясь, поку-
пают им родители, с другой стороны, ребенок лишен 
возможности взаимодействовать с предметами, опос-
редующими его вход в истинно человеческое бытие.

В чем умнее «мальчик с ведерком» остальной по-
слушной детворы? И ведерко, и внутриобщинные 
предметы быта являются посредниками вхождения в 
образ общественного бытия. И ведерко, и предметы 
общинного быта отличны от «моря товаров» внутрен-
ней связью с маленьким человечком, пробуждением 
способности действовать со-образно с внезапно воз-
никшей, абсолютно новой ситуацией. Наличие такой 
способности «малыш с ведерком» прекрасно проде-
монстрировал. «Воображение есть способность пред-
ставлять предмет также и без его присутствия в со-
зерцании… Поскольку способность воображения есть 
спонтанность, я называю ее иногда также продуктив-
ной способностью воображения и тем самым отличаю 
ее от репродуктивной способности воображения, син-
тез которой подчинен только эмпирическим законам, 
а именно законам ассоциации» [6, с. 141—142].

Если малыш в своей первичной предметной дея-
тельности не разовьет этой важнейшей способности, 
то он рискует вырасти в сплошного «репродуктива», 
предел поступков которого — «действие по ассоциа-
ции». И хотя, как утверждал Маркс, «идеализм … не 
знает действительной, чувственной деятельности как 
таковой», сама «деятельная сторона» [12, с. 1] способ-
ности продуктивного воображения зафиксирована 
Кантом в необходимом ключе. Если ребенок не обре-
тет способность входить в образ человеческого бытия, 
то и само «пространство свободы» для него окажется 
закрытым. Духу в его лице просто некуда будет воз-
вращаться. И неоткуда стартовать в развитие. Пара-
докс безобразного взаимодействия с «морем вещей» 
в том, что такое обилие пустой предметности полно-
стью исключает из себя момент рефлексии. Скажем 
точнее, — рефлексия первого круга не осуществляется 
вообще! Проскочив этот необходимый момент разви-
тия, педагоги сразу приступают ко второму кругу реф-
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лексии, — втискивают в голову ребенка всевозможные 
знания, — начиная от освоения различных языков, за-
канчивая основами ядерной физики. Но и это не есть 
истинная рефлексия! Нет гегелевского движения «от 
ничто к ничто». Поскольку изначально не было «ни-
что, из которого должно произойти нечто».

Наигравшись с дорогущим радиоуправляемым 
катером, вертолетом, ребенок выбросит игрушку, по-
даренную родителями. Здесь нет Я — ни в управле-
нии вещью, ни в самой вещи — лишь свинячий вос-
торг обладания.

Ребенок, играющий с ведерком, находится в спо-
койном состоянии удержания своего Я и возможно-
стей ведерка, которое, вот ведь что удивительно!  — 
тоже его Я. Именно он, а не кто-то другой ищет это 
ведерко в куче листвы. Именно он засыпает в ведерко 
совочком песок. Именно он высыпает песок из ведер-
ка в собственную кучу песка, из которой можно по-
строить замок. У Канта трансцендентальное единство 
самосознания задано априорно, мальчик творит это 
единство, играя с ведерком. Малыш «переворачива-
ет» Канта, становясь маленьким Марксом, постигая 
объективную действительность субъективно, через 
практику. «Взрослый человек не может снова стать 
ребенком, не впадая в детство. Но разве его не радует 
наивность ребенка и разве сам он не должен стремить-
ся к тому, чтобы на более высокой ступени воспро-
извести присущую ребенку правду? Разве в детской 
натуре в каждую эпоху не оживает ее собственный ха-
рактер в его натуральной правде?» [13, с. 42].

А ведь действительно, — разве сущность капита-
листической формации лишь в покорном подчинении 
пролетариата буржуазии? Лишь в беззастенчивом и 
циничном наращивании капитала? Да, cуть капита-
лизма как бы в этом. Но не только. «Малыш с ведер-
ком» в своей «войне с воспитательницей» осуществил 
в свернутой детской форме весь круг движения бур-
жуазного строя — от первичной производственной 
дисциплины мануфактур и фабрик до снятия пози-
ции узкоспециализированного индивида в свобод-
ной предметной деятельности, ничего кроме радости 
(даже в моменты крайнего отчаяния творческих мук!) 
трудящемуся не несущее. И здесь Маркс абсолютно 
прав, — внимательно вглядываясь в ребенка, мы спо-
собны выйти из состояния перманентного пессимиз-
ма, которое нам навязывает наличное бытие, и обрести 
характер, потенцию эпохи к преобразованию действи-
тельности в соответствии с самоцелью истории.

Все прогрессивные эксперименты в психологии 
со времен Выготского по своему логическому содер-
жанию совпадали с историческим процессом. Дети 
Выготского трудятся, но логическое мышление воз-
никает у них почему-то после возникновения речи. 
Здесь выдающийся психолог заблуждается, и само 
разделение на начальной стадии развития ребенка 
мышления и речи — это ложный ход. Но, несмотря на 
эти объяснимые эпохой «изъяны», исследования Вы-
готского задают абсолютно верный вектор движения 
психолого-педагогической мысли.

Выдающийся советский психолог понял главное — 
самосознание может возникнуть только из своей 

противоположности — труда, орудийно-предметной 
деятельности. Поэтому все последующее за Выгот-
ским научное психологическое исследование и назы-
вается «Теорией деятельности». В частности, Г.В. Ло-
бастов пишет: «Природу самосознания нельзя искать 
в составе идеальных форм, поскольку самосознание 
само — форма идеальная. Любые различения идеаль-
ного не выявят нам объективной роли самосознания. 
Более того, основание самого этого различия идеаль-
ных форм лежит за пределами идеального, в формах 
реального бытия. Специфика самосознания  — в той 
особой функции идеального, которую оно выполняет 
в движении реальной действительности, в разреше-
нии того особого противоречия бытия, которое оно, 
самосознание, как особое идеальное образование сво-
ей определенностью (особой формой, способом своей 
деятельности) только и способно разрешить. Приро-
да самосознания поэтому — в бытии» [9, с. 268—269]. 
И далее: «Саморефлексия Я — это, в первую очередь, 
рефлексия всеобщей формы деятельности, ее универ-
сального схематизма. Именно поэтому самосознание 
Я не тождественно никакой особенной деятельности, 
но всегда тождественно самому себе — факт, легко эм-
пирически фиксируемый. Причем это чистая форма 
тождества, тождества вне различия. С  точки зрения 
диалектики, это, казалось бы, вещь невозможная, тож-
дество должно предполагать различие. Однако все раз-
личия здесь сами оказываются в противоположении 
к тождеству; и это возможно только потому, только 
потому тождество оказывается в противоположении 
всем различиям, что оно в форме Я замкнуто на себя — 
благодаря саморефлексии» [там же, с. 269—270].

 Заключение

Общественная природа человека немыслима без 
рефлексии. Об этом и пишет Ф.Т. Михайлов. «Уже 
у самых первых представителей Homo sapiens мы 
вынуждены предположить особую, а именно реф-
лексивную, способность к аффективно мотивирован-
ному обращению к субъективности других, оказав-
шуюся, в конечном счете, единственно возможным 
способом отношения к природе» [16, с. 32]. Именно 
такая рефлексия пробуждает продуктивное вооб-
ражение, которое человечество, увы, все больше и 
больше утрачивает. Атомарность человеческого бы-
тия при капитализме необходимо влечет за собой по-
терю обращения как к смыслонесущим положениям 
прошлого, так и к своим коллегам по общему делу 
в процессе реального взаимодействия. Cам Феликс 
Трофимович обладал в высокой степени этой способ-
ностью, — одним словом, взглядом, улыбкой, фило-
софским размышлением и даже стихом мгновенно 
создать поле обращения, в которое втягивались все 
присутствующие, — неважно, был ли то семинар или 
выступление на международном конгрессе.

Поле Михайлова… Оно и сейчас втягивает нас в 
себя. Не дает замкнуться в уютной ячейке «профес-
сионального кретина» (Маркс), зовет к самостоя-
тельному поиску собственных оснований.

Суханов В.Н. Проблема рефлексии в определении Я
Sukhanov V.N. The Problem of Reflection in the Definition of Self
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Media multitasking (MMT) is a growing phenomenon among Indian college students. Previous studies 
on other nationalities highlight that user’s personality traits play an important role in engaging them in this 
behavior. Using a sample of Indian college students, this study examined the relationship between MMT 
and the Big Five personality traits. It also examined the impact of age on the dynamics between personality 
and MMT. Results suggested that after controlling the socio-demographic factors, traits like openness to 
experience, extraversion, and neuroticism are positively related with high MMT. However, these observa-
tions are found to be moderated by age. These findings may help designing separate intervention techniques 
for alleviating excessive MMT behavior for different age groups considering their personality traits.
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Взаимосвязь «Большой пятерки» черт личности 
и медиа-многозадачности: исследование 
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Медиа-многозадачность (media multitasking, MMT) — явление, всё чаще встречающееся среди сту-
дентов индийских университетов. Предыдущие исследования, проводившиеся на выборках других на-
циональностей, показывают, что личностные черты пользователей играют существенную роль в возник-
новении такого поведения. В настоящей работе на выборке индийских студентов изучалась взаимосвязь 
между ММТ и «большой пятеркой» черт личности, а также влияние возраста на их взаимоотношение. 
Полученные результаты свидетельствуют, что, помимо социо-демографических факторов, положительно 
коррелируют с высоким ММТ такие черты личности, как открытость опыту, экстраверсия и нейротизм. 
Вместе с тем обнаружена и возрастная специфика наблюдаемой корреляции. Результаты исследования 
могут оказаться полезными при разработке методик для коррекции поведения, связанного с ММТ, ори-
ентированных на разные возрастные группы и учитывающих различные конфигурации черт личности.

Ключевые слова: возраст, «Большая пятерка», индийские студенты, ММТ.
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Introduction

Advancement in technology and the penetration of 
new media have caused burgeoning growth of media 
multitasking (MMT) in our society. MMT is the simul-
taneous consumption of different media like print, TV, 
web etc. Some examples are listening to music while do-
ing physical exercise, and text messaging while watch-
ing television. MMT is growing with leaps and bounds. 
Youngsters, particularly, are very tech-savvy, have lower 
self-regulatory skills and indulge in higher task switch-
ing activities [27]. High MMT can have positive and 
negative consequences. It may instil positive emotions 
like enjoyment, and satisfies user's need for connectiv-
ity, and increases their well being [28; 30]. However, it 
may also make people depressed, anxious and can have 
long-lasting impacts on user’s cognitive abilities [2; 19]. 
Hence, it is essential to understand what factors lead to 
MMT. There are several external (or ‘forcers’, e.g. work 
requirements) and internal (or ‘drivers’, e.g. boredom 
avoidance) reasons for MMT [26]. Since they are mostly 
short term, and situation-specific, this paper considers 
the predictors focussing on more stable traits like the 
Big Five personality traits of media multitaskers. Be-
sides, the results of the previous studies may not apply 
to India, and they do not study the influence of age on 
the dynamics between personality and MMT.

Hence, the present study particularly looks into: 
a)  the relationship between the Big Five personality 
traits and MMT, and b) the impact of age on the dynam-
ics between personality and MMT.

Media multitasking (MMT) habits of the Indians

MMT is gaining popularity around the world and in 
India, too [21]. Table 1 shows that many of the global 
social media users are Indians. Since media factors like 
the availability of media, and smartphone usages are 
flourishing rapidly, Indians may display high MMT, and 
young Indians may succumb more.

T a b l e  1
Social media usage: Global and Indian users1

Medium Global Indian
Facebook 2.4 billion 260 million
LinkedIn 675 million 64+ million
Instagram 1+ billion 80 million
YouTube 1.9 billion 245 million

Media Multitasking

This study is based on the Ophir, Nass and Wagner 
[17] MMT concept. MMT is a trait multitasking which 
is a fairly stable attribute of behavior developed for a long 
time. It is measured through widely used Media Multi-
tasking Index (MMI) [19]. Several researchers utilized 
MMI to measure MMT of a sample of students, and 
have studied its association with the cognitive abilities 
or academic performances. They found that MMT has 
predominantly negative effects on the cognitive abilities 
[17] and it also leads to poor academic outcomes [19]. 
However, MMT is increasingly being popular (espe-
cially among the youngsters) [28]. Hence, to understand 
users’ media choice, several researchers investigated in-
dividual differences variable like personality that helps 
identify the factors leading to MMT. The present study 
investigates this connection.

Personality as a predictor of MMT

There are several personality traits like sensation 
seeking and impulsivity which are positively associ-
ated with multitasking [18]. A study on smartphone 
multitasking suggested the ‘need for cognition’ to be 
an important predictor, and due to its interaction with 
sensation-seeking increases the tendency of MMT [13]. 
Hence, sensation seeking, impulsivity, and the need for 
cognition were considered to be general predictors of 
MMT. However, the relationship between personal-
ity traits and MMT should be analyzed using the Big 
Five factors. Personality psychologists agree that the 
five domains of the Big Five factors demarcate the in-
dividual differences in personality traits, and this mod-
el may be the basis of many other models. This study 
examines the relationship between MMT and the Big 
Five factors which arise from the Five Factor model of 
Personality. This highly comprehensive model consists 
of five higher-order, bipolar factors: openness to expe-
riences, conscientiousness, extraversion, agreeableness, 
and neuroticism [11].

Openness to experience and MMT

Openness to experience reflects a curious, imagina-
tive, artistic, and unconventional behavioural pattern. It 
positively influences motivational goals of self-direction 
and stimulation values (novelty and excitement). Some 
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studies [17; 20] found no relationship between MMT 
and openness to experience. Contrarily, others [6] dem-
onstrated that an increase in openness to experience fa-
vors social media use. Also, openness to experience is in-
versely related to the completion time of an interrupted 
task [16]. Hence, high scores in openness to experience 
implies less time in completing an interrupted task. Since 
MMT involves interruptions, high scores in openness to 
experience may imply a high degree of MMT.

Hypothesis 1 (H1): Openness to experience is posi-
tively related to MMT.

Conscientiousness and MMT

Conscientious individuals are competent, self-disci-
plined, orderly, and non-impulsive [11]. They may have 
a structured internal plan helping them retrieve an inter-
rupted task quickly. Since MMT demands an interrup-
tion of one or more tasks, it is intuitively expected that 
conscientiousness may be related with the MMT ability. 
Some researchers found a direct relationship between 
conscientiousness and the time to complete an inter-
rupted task because of a self-control behavioral strat-
egy when interruptions occur. But, some other [17; 20] 
found none. A study [5] inferred an indirect relationship 
between the two through impulsivity which is negative-
ly related to conscientiousness, and is positively related 
to multitasking, and hinted that conscientiousness may 
be negatively related to MMT. Hence it may be expect-
ed that the more flexible an individual is in planning and 
personal structure, the less is the interruption cost. In 
contrast, a high level of conscientiousness may lead to 
high interruption cost hindering MMT.

Hypothesis 2 (H2): Conscientiousness is negatively 
related to MMT.

Extraversion and MMT

Individuals high on extraversion are sociable, en-
ergetic, optimistic, friendly and assertive [11]. Earlier 
studies on multitasking and task switching suggested 
that extraversion favors multitasking. For instance, 
highly extrovert participants perform better in multi-
tasking situations due to their low baseline level of cat-
echolamines (multitasking is assumed to be an arousing 
situation increasing the level of catecholamines). Con-
trarily, introvert participants failed to perform well in 
nonverbal decoding during multitasking [12]. A person-
ality and social media use study [31] based on twenty 
countries found that extraversion is positively related to 
social media use. This may be because high extraversion 
helps people connect and socialize with others. Howev-
er, it was also suggested that either extraversion is not a 
predictor of multitasking performance or has no signifi-
cant relationship [17; 20; 28]. This may be explained if 
we consider that extroverts have a higher working mem-
ory capacity than others [12] which makes them success-
ful multitaskers in demanding situations [28]. But, self-
selected MMT behavior hardly requires the fullest of the 

working memory making extraversion less relevant in 
those situations.

Hypothesis 3 (H3): Extraversion is not related to 
MMT.

Agreeableness and MMT

Agreeableness leads to warm, co-operative, and con-
siderate behavior. Individuals displaying high agreeable-
ness are often altruistic, tender-minded, trustworthy, 
modest, straightforward, and compliant. Investigations 
could not establish a consistent relationship between 
multitasking and agreeableness so far [5; 17]. Research-
ers found that different types of multitasking (media-
media, media non-media, non-media non-media) are 
not related to agreeableness [20]. However, a study [29] 
found that higher agreeableness among university lec-
turers (non college student sample) is positively related 
to higher MMT. Since the present study considers only 
college students (like the studies previously mentioned), 
we hypothesize that.

Hypothesis 4 (H4): Agreeableness is not related to 
MMT.

Neuroticism and MMT

Individuals high in neuroticism often are anxious, 
impulsive, depressive, vulnerable, and self-conscious. 
This trait is juxtaposed to the emotional stability of an 
individual. Researchers suggested that a high level of 
neuroticism is related to poor multitasking performance 
due to the anxiety generated while multitasking. Other 
studies found that neuroticism is not related with MMT, 
but both of them are closely related to depression and 
social anxiety [2]. However, some studies highlighted 
that neuroticism is one of the important predictors of 
multitasking behavior and neurotic individuals are more 
prone to MMT [28]. According to a study [15], highly 
neurotic persons in a workplace environment display 
shorter focus duration on computer screens and perform 
excessive task switching. Another study regarding driv-
ing and multitasking found that neuroticism is related 
to distraction due to high level of anxiety [10]. Others 
found a positive relationship between neuroticism and 
MMT during info seeking and sharing activities [8].

Hypothesis 5 (H5): Neuroticism is positively related 
to MMT.

Is the relationship between MMT 
and personality affected by age?

Researchers found that the personality traits vary 
with age. Youths and adults, despite sharing certain 
similar traits, have certain distinctive personality traits 
developed according to their environmental situations, 
circumstances and developmental trends. According to 
Soto (2015) [22], extraversion behavior of youths shows 
a steady decline across childhood and early adolescence. 
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However, in the male participants, the mean level of 
openness to experience is consistent from early to middle 
childhood, declines from middle childhood into late ado-
lescence and then increases from late adolescence into 
early adulthood. Similarly, other personality traits like 
neuroticism, agreeableness and conscientiousness differ 
from early childhood to early adulthood. In a study on the 
British and German samples, agreeableness was observed 
to have a positive association with age, while extraversion 
and openness to experience were found to have a nega-
tive association [7]. A preliminary study on the Indian 
population [14] also reported an association between age 
and personality traits. Besides, a longitudinal study [1] on 
a sample of two groups of young participants suggested 
that activities like participation in sports and screen-time 
viewing (predominantly television and computer games) 
are associated with personality trait development among 
two groups of young participants. For example, an in-
creased screen time among 10—12 years old group is re-
lated to an increase in introversion. Since MMT involves 
different media and screens, we suggest that the associa-
tion of MMT with personality may differ with age. As 
there is a lack of research on this, we couldn’t pose any hy-
pothesis, but simply expect that the relationship between 
MMT and personality traits differs with age.

In summary, we find that age may influence the per-
sonality traits of an individual, and it is a universal pre-
dictor of MMT. Unlike the older people, the younger 
generation grew up using modern media devices. So, dif-
ferences in MMT may emerge among people from differ-
ent age groups. We have also theorized that MMT be-
havior is closely associated with one’s personality traits. 
However, the studies reported so far have not examined 
whether the relationship between the personality traits 
and MMT vary with age group. Hence, we also investi-
gate the following research question:

Research Question 1 (RQ1): Does the relationship 
between the personality traits and MMT vary when the 
age groups in a sample differ?

Methodology

1. Sample
152 hostellite students of 18—24 years of age pursu-

ing Bachelor of Technology at an Indian institute of na-
tional importance voluntarily participated in the study. 
Participation was anonymous and informed consent was 
taken. As a note of thanks for their voluntary participa-
tion, small gifts were given to the participants. The re-
search protocol was defended before a research progress 
committee of the Indian Institute of Technology Indore, 
India. Research progress was monitored periodically by 
the committee.

2. Measures
2.1. Socio-demographics
Each participant was asked to report their age (age 

was asked as an open-ended question and was included 
as a continuous variable in the analysis), gender (it had 
three options male/female/others), and the duration of 

ownership of media which had three response catego-
ries: category 1 (0 to 6 months), category 2 (6 months to 
1 year), and category 3 (more than 1 year).

2.2. MMT
MMT of the participants was measured using the 

Media Use Questionnaire (MUQ) [17] addressing 
twelve media activities- print, television, computer-
based video, music, non-music audio, video/computer/
mobile games, fixed telephone/mobile phone voice calls, 
instant messaging (IM), SMS, e-mail, web-surfing, and 
other computer-based applications. A pilot study with 
five participants found the test-retest reliability (within 
a time gap of 10 days) to be 0.97 (p < 0.01).

Participants reported the total time spent by them 
on each media on an average day (during the past one 
month). They also reported the frequency of combining 
the use of a primary medium and other 11 media on a four-
point rating scale with the following options: ‘most of the 
time’, ‘some of the time’, ‘a little of the time’, and ‘never’.

2.3. Personality Traits
Personality traits were measured through the Big 

Five Inventory (BFI) [11], a 44-item inventory that 
measures Big Five personality factors (dimensions) of an 
individual such as openness to experience, conscientious-
ness, extraversion, agreeableness, and neuroticism. In 
the current study the Cronbach’s alpha for each dimen-
sion was, openness to experience = 0.74, conscientious-
ness = 0.69, extraversion = 0.74, agreeableness  =  0.70, 
neuroticism = 0.70.

3. Procedure
A pen and paper based cross-sectional questionnaire 

study was conducted in a strict laboratory setting. The 
study was administered in English which is the medium 
of instruction in participants institution. To avoid any 
recall-based errors, they were instructed to fill in the 
questionnaires taking into account their media multi-
tasking activities in the past one month (starting from 
the date of conduction of study).

Results

Out of 152 students, the final data were taken from a 
sample of 120 (Male = 84) students. To understand the 
MMT behavior, MMI was calculated, and then multi-
variate analysis was performed. All analyses were done 
with IBM SPSS 20 software.

1. Media Multitasking Index (MMI)
Calculation of MMI involves calculating media use, 

and MMI.

1.1. Media Use
 Participants reported the average time spent using 

twelve different media on an average media use day. 
We found that participants usually spend on average 
14.57 hours in media-related activities, and they spend 
maximum time on web surfing, IM, and music.
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1.2. MMI
The formula for MMI reads:

where mi is the number of media typically used with 
primary medium i, hi is the total number of hours spent 
on an average day using primary medium i, and htotal is the 
total number of hours spent on an average media usage 
day with all primary media. From the individual MMI 
score we obtain a relatively normal distribution with a 
mean of 4.24 and a Standard deviation of 1.27. Hence, 
the participants use approximately 4  media simultane-
ously in their typical media usage hour. The Cronbach’s 
alpha reliability for the MMI is 0.78.

1.3. Gender and MMI
An independent sample t-test was conducted be-

tween male and female MMI and no significant differ-
ence (t (118) = 0.241, p = 0.217) in their MMT was 
found.

2. Relationship between Personality and MMT
Hierarchical multiple regression analysis was con-

ducted to examine the relationship between Big Five 
factors of personality and MMT (Table 2).

Hypothesis H1 was supported. Openness to experi-
ence remains significant after controlling participants’ 
socio-demographic variables, β = 0.28, p< 0.0005. Thus, 
participants with higher openness to experience tend to 
be high media multitaskers.

Hypothesis H2, which suggested that conscientious-
ness was negatively related to MMT, is not supported, 
β = -0.08, p = 0.17.

Hypothesis H3, which stated that extraversion is 
not related to MMT, is not supported, β = 0.14, p< 0.05. 
Hence, people with higher level of extraversion tend to 
be higher media multitaskers.

Hypothesis H4, which suggested no relationship be-
tween agreeableness and MMT is supported, β = -0.01, 

p = 0.90. Finally, Hypothesis H5 is supported, β = 0.33, 
p < 0.0005. In sum, the block of the control variables of 
the model explained 39.8% (adjusted R2 was 0.38) of the 
variance of MMI, F (3, 116) = 25.57, p < 0.0005. In the 
second block, when the five big factors of personality 
were included, R2 increased to 68.1% (i. e. the variance 
explained increased by 28.3%) and this increase was sta-
tistically significant, F (8,111) = 29.596, p< 0.0005.

3. Relationship between Personality and MMT
in different Age groups
 To examine if the relationship between personality 

and MMT is moderated by age, we used SPSS PRO-
CESS version 3.5 Model 1. Five separate moderation 
analyses were conducted for each dimension of Big Five 
and MMI with age as a moderator.

The results suggest that age moderates the relation-
ship between MMI and conscientiousness (∆R2 = 0.0325, 
F (1, 116) = 4.92, P = 0.02, P< 0.05). To interpret the 
interaction among conscientiousness, age and MMI, a 
simple slope analysis was conducted (Fig.1). It suggests 
that younger participants having high conscientiousness 
have low MMI. On the contrary, older participants hav-
ing high conscientiousness have high MMI.

Similarly, it is observed that age moderates the rela-
tionship between MMI and extraversion (∆R2 = 0.0193, 
F (1, 116) = 4.06, P = 0.04, P< 0.05). On examining an 
interaction plot (Fig.2), it has been observed that MMI 
is higher for older participants when extraversion is low. 
However, this difference in MMT behavior among dif-
ferent age groups reduces when extraversion increases.

 Further analysis reveals that age does not moder-
ate the relationship of MMI and openness to experi-
ence (∆R2 = 0.0067, F (1, 116) = 1.49, P= 0.22). Power 
of the moderation analysis is 0.24. Similarly, age does 
not moderate the relationship of MMI and agreeable-
ness (∆R2 = 0.0029, F (1, 116) = 0.43, P = 0.51), power 
is 0.10. Also, no moderation is observed for MMI and 
neuroticism (∆R2 = 0.0090, F (1, 116) = 2.19, P = 0.14), 
power is 0.32.

2 Note. N = 120, B = Unstandardized regression coefficient; β = Standardized coefficient; * p < 0.05, **p < 0.0005.

T a b l e  2
Hierarchical multiple regression analysis2

Variable
Model 1 Model 2

B Β P value B β P value
Constant -2.132 0.178 -6.044 0.001
Gender 0.134 0.049 0.505 0.357 0.129 0.022
Age 0.000 0.123 0.169 0.000 0.125 0.063
Duration of Ownership of Media 1.404 0.545 0.000 0.630 0.245 0.001
Openness to Experience 0.092 0.280 0.000**
Conscientiousness -0.31 -0.076 0.171
Extraversion 0.045 0.137 0.045*
Agreeableness -0.003 -0.007 0.896
Neuroticism 0.098 0.328 0.000**
R2 0.398 0.681
Adjusted R2 0.383 0.658
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Discussion

The study contributed to the literature by analyz-
ing the relationship between simultaneous media use 
and the Big Five personality traits. Though some pre-
vious studies established relationships between MMT 
and several other personality traits, there was a dearth 
in understanding how the Big Five factors directly af-
fect MMT. Those studies could not control the socio-
demographic variables like gender, age and the duration 
of ownership of media. This study incorporated these 
controls and looked into the effect of the Big five factors 
on MMT. It involved college students from India which 
has one of the largest internet user bases in the world, 
but barely explored. The study also scrutinized whether 

the relationship between personality and MMT differs 
with age.

The study suggested that neuroticism, extraversion, 
and openness to experience are the predictors of MMT 
behavior. Earlier studies found neuroticism to be an im-
portant predictor of MMT [10; 15; 28] reemphasizing 
that emotional instability is an important antecedent of 
MMT. Neurotics are often at risk of showing behavioral 
dysregulation and impulsivity. They easily become vic-
tims of problematic use of smartphone, Instagram, etc. 
leading them to MMT.

In contrast with [28], this study found high extraver-
sion to be related with high MMT behavior. People high 
in extraversion have a high desire to connect to people 
and need for belonging favoring MMT [31]. Since India 

Fig.2. Age moderates the relationship between MMI and conscientiousness

Fig. 2. Age moderates the relationship between MMI and extraversion
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possesses a collective social structure in which socializa-
tion is much prevalent, MMT may be a prominent be-
havior in Indian society. The fact that the participants 
media multitask mostly with IM, and then with SMS in 
the current study, also favors the statement.

We observed a positive relationship between open-
ness to experience and MMT, supporting other studies 
[e.g. 8]. College students with high openness to experi-
ence may indulge in MMT in search of new things and 
excitement.

With reference to conscientiousness and media 
multitasking, our study did not find any evidence of 
an existing connection. It, however, suggested a nega-
tive relationship between conscientiousness and MMT 
supporting a previous study [5]. Laziness, aimlessness or 
disorganized behavior may not be important for self-se-
lected MMT which involves deliberate choice of media.

Lastly, consistent with the previous findings, agree-
ableness was not found to be related to MMT.

Among the control variables, duration of ownership 
of media is consistently significant in both the models 
(Table 2). This may be because frequent exposure of me-
dia might increase MMT. Future studies may explore 
more explicitly the role of type, or duration of ownership 
of media on MMT.

We also noticed that gender becomes significant 
when personality variables are added in the model. Since 
there is no gender difference in our study related to 
MMT, there is a possibility that it may moderate the re-
lationship between personality and MMT. This may be 
an interesting research to pursue.

Since both MMT and personality traits differ with 
age, we further investigate the relationship between the 

former two, keeping age as a moderator. We observe that 
MMI is higher for older participants. This may be be-
cause India is is very diverse which has a wide digital 
gap among the residents. Hence, students starting their 
undergraduate studies in an institute of national repute 
might have varying media usage experience.

We observed that the relationship between MMT 
and conscientiousness differs among different age 
groups. A highly conscientious young participant media 
multitask less than a highly conscientious old partici-
pant. This result differs from previous studies suggest-
ing that conscientiousness is usually negatively related 
with social media, general internet use, or gaming behav-
ior [3]. Researchers suggested that less self-disciplined 
individuals may be using different media as a source 
of distraction or for procrastination [4]. However, our 
study suggests that considering the similar educational 
environment, even self-disciplined older participants 
may show high MMT possibly due to peer pressure or to 
balance their hyper-connected lives. Future researchers 
may seek whether life satisfaction or mental health prob-
lems differ between high media multitaskers having high 
and low conscientiousness.

 We also noted that age moderates the relationship 
between extraversion and MMI. Highly extrovert indi-
viduals of different age groups tend to indulge in high 
MMT.

Our study did not find any significant effect of age on 
the relationship between openness to experience/agree-
ableness/neuroticism and MMT. However, since the 
powers of the analyses are very low (0.24, 0.10, and 0.14 
respectively), the study may be replicated with compar-
atively larger sample size.
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Работа посвящена анализу восприятия детьми раннего и дошкольного возраста, условно определя-
емыми как «цифровые аборигены», объектов виртуальной среды на экранах тачскрин-устройств (вир-
туальных объектов) при осуществлении действий с ними. В первой части статьи с позиций теории пси-
хического развития Д.Б. Эльконина и представлений П.Я. Гальперина о функциональных различиях 
между орудием и средством рассматриваются психологические результаты освоения ребенком действий 
с тачскрин-устройством как предметом-орудием. Во второй части статьи анализируется перцептивный 
опыт, получаемый детьми раннего и дошкольного возраста при использовании тачскрин-устройств. 
В качестве основной отличительной особенности восприятия виртуальных объектов рассматривается 
несоответствие информации, поступающей по визуальному и гаптическому каналам. Анализируются 
результаты экспериментальных исследований, позволяющих оценить степень влияния этого феномена 
на процесс восприятия виртуальных объектов и степень различий между представлениями о виртуаль-
ных и реальных объектах: 1) способность детей к обработке гаптической информации, а также к осу-
ществлению межмодального переноса улучшается в возрасте от 5 до 7 лет; 2) в ситуациях значительного 
расхождения информации от разных чувств дети до 6 лет не осуществляют мультисенсорную интегра-
цию, а полагаются на одно чувство (как правило — зрение). В проведенном нами пилотажном иссле-
довании (17 человек детей 4—5 лет) был обнаружен достоверный сдвиг в сторону увеличения времени 
гаптического опознания виртуального объекта по сравнению с визуально воспринятым (Тэмп = 28 при 
р ≤ 0,05). Этот результат может служить аргументом в пользу того, что дети не ограничиваются обработ-
кой только визуальной информации в условиях визуально-гаптического несоответствия.
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Введение

Один из важных факторов, обусловливающих 
специфику условий когнитивного развития со-
временных детей, — появление в предметной среде 
ребенка уже в раннем возрасте особого предмета-
орудия — цифрового экранного устройства, или 
тачскрин-устройства (мобильного телефона, план-
шетного компьютера) [3]. В научной литературе 
приводятся данные о том, что создание человече-
ством новых инструментов для осуществления как 
практической (орудия), так и интеллектуальной 
(письменность, арифметика) деятельности и освое-
ние операций с ними привело к структурным ана-
томическим изменениям головного мозга и специ-
ализации областей для выполнения новых функций 
[16]. В последние десятилетия появилось значи-
тельное число публикаций, в которых отмечаются 
изменения в поведении, характеристиках познава-
тельных процессов и личностных особенностях со-
временных детей и подростков, обозначаемые таки-
ми понятиями, как мультизадачность [10], клиповое 
мышление [24], Google-эффект памяти [22]. Эти 
изменения позволили говорить о новом поколении 
«цифровых аборигенов» [19]. Фактор времени (на-
чало использования цифровых устройств) играет 
критическую роль: «цифровые аборигены» демон-
стрируют совершенно иные когнитивные профили, 
чем «цифровые иммигранты», которые начали ос-

ваивать цифровые технологии, будучи взрослыми 
людьми [19].

Оценки степени влияния изменений, связанных с 
внедрением информационных технологий, на психи-
ку современных детей носят полярный характер. Не-
гативный полюс представлен понятием «цифровое 
слабоумие» («Digitale Demenz»), введенным немец-
ким психиатром и нейробиологом М. Шпитцером [5]. 
На позитивном полюсе — свидетельства расширения 
когнитивных возможностей «цифровых абориге-
нов»: высокая переключаемость внимания, скорость 
выбора в ситуации неопределенности, нелинейное 
мышление. Наличие обоснованных противополож-
ных точек зрения может отражать как сложность и 
многообразие психологической картины взаимодей-
ствия «ребенок — цифровая среда», так и ограничен-
ность эмпирических данных.

Объектом нашего исследования является перцеп-
тивный опыт современных детей, получаемый ими 
при взаимодействии с тачскрин-устройствами. Выбор 
именно этой области исследования был обусловлен 
несколькими причинами: данными о начале активно-
го использования тачскрин-устройств современными 
детьми в раннем возрасте [12], представлениями о ди-
намике соотношения сенсорной и моторной составля-
ющих восприятия в возрастном развитии ребенка [1] 
и спецификой действий с виртуальными объектами 
(компьютерными моделями объектов), представлен-
ными на экранах цифровых устройств.
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The paper focuses on the analysis of perception of virtual objects (objects of the virtual environment 
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Тачскрин-устройство как предмет-орудие

В периодизации психического развития Д.Б. Эль-
конина [7] ведущим видом деятельности в раннем 
детстве является предметно-орудийная деятель-
ность. Поскольку овладение орудийными действи-
ями является важнейшим приобретением раннего 
возраста [7], представляет интерес ответ на вопрос, 
является ли тачскрин-устройство предметом-оруди-
ем и в чем заключается его отличие от «доцифровых» 
предметов-орудий.

Любой предмет-орудие имеет как физические 
характеристики, которые могут быть восприняты 
непосредственно (форма, материал), так и функ-
циональные характеристики, определяющие его 
предназначение [6]. В отличие от физических ха-
рактеристик, функция предмета-орудия на нем 
«не написана» и не может быть выделена ребенком 
самостоятельно [6]. Физические свойства орудия 
не являются произвольными по отношению к его 
функциональным характеристикам, они обеспечи-
вают наиболее рациональное осуществление функ-
ций, для которых орудие было создано. П.Я. Галь-
перин рассматривал связь между формой предмета 
и способом его употребления в качестве одного из 
критериев, позволяющих отнести этот предмет к 
группе орудий [2, с. 44].

В отличие от «доцифровых» предметов-орудий, 
тачскрин-устройство — плоский предмет прямоу-
гольной формы с гладкой поверхностью — имеет фи-
зические характеристики, которые даже взрослому 
человеку, впервые увидевшему этот предмет, ничего 
не говорят о его функциях и логике действий с ним. 
Таким образом, внешние характеристики экранного 
устройства не позволяют отнести его к орудиям. Од-
нако этот факт вряд ли имеет значение для психиче-
ского развития ребенка раннего возраста, поскольку 
ребенку недоступно понимание «орудийной логики» 
и других предметов-орудий только на основе воспри-
ятия их физических характеристик.

Несмотря на отсутствие в физических свойствах 
экранного устройства даже ориентиров, указываю-
щих на действия с ним, за ним закреплен обществен-
но выработанный способ действия. Освоение детьми 
раннего возраста операционально-технического со-
става действия с орудием требует длительного об-
учения, что связано с необходимостью перестройки 
движения руки от субъективной логики ручного 
действия к объективной логике: к собственной ло-
гике действия самого орудия (по мнению П.Я. Галь-
перина [2]) либо к логике общественного употре-
бления образца использования орудия (по мнению 
Д.Б. Эльконина [6, с. 92]). Операционально-техни-
ческий состав действий, осуществляемых на экране 
тачскрин-устройства, является настолько простым, 
что не требует никакой перестройки движений руки. 
Это сближает их с ручными операциями, которые, по 
мнению П.Я. Гальперина, не играют существенной 
роли в жизни человека и животных, поскольку они 
только удлиняют их естественные органы (руку) и 
поэтому «не открывают для субъекта никаких новых 

возможностей и представляют собой только некото-
рую вариацию уже наличных» [2, с. 43].

Следующее отличие связано с функциями ору-
дия. За предметами-орудиями закреплена опре-
деленная функция, которая осуществляется по-
средством общественно выработанного способа 
действия с ними [7, с. 75]. Тачскрин-устройство 
может осуществлять не одну, а много функций, свя-
занных с его общественным предназначением, при-
чем все эти разные функции осуществляются одним 
ограниченным набором простых движений. Для 
детей количество доступных функций тачскрин-
устройства меньше, чем для взрослых, тем не менее, 
ребенок может осуществлять игровые действия, 
просматривать видеоизображения, слушать музыку, 
общаться с другими людьми. Возможно, овладение 
таким многофункциональным орудием в раннем 
детстве создает предпосылки для будущей способ-
ности функционировать в режиме многозадачности, 
как одной из выделенных М. Пренски [19] особен-
ностей обработки информации представителями 
поколения «цифровых аборигенов».

Наряду с отличиями можно отметить и сходство 
тачскрин-устройства с «доцифровыми» орудиями в 
осуществлении переноса усвоенных действий на дру-
гие предметы. Отделение усвоенного ребенком дей-
ствия от конкретного предмета, на котором оно де-
монстрировалось взрослым, и перенос его на другие 
предметы было описано Ф.И.  Фрадкиной [7, с. 79]. 
Современные дети также пытаются перенести спец-
ифические тачскрин-действия на другие предметы, 
например, совершая действие «раздвигания» по по-
верхности предмета с целью лучше разглядеть мел-
кие детали. Однако в случае с переносом действий, 
осуществляемых с реальными предметами-орудиями 
(например, чашкой), на другие, аналогичные пред-
меты-орудия (стакан, другая чашка), переносимое 
действие (пить) приводит к достижению цели, что 
способствует формированию обобщения на функци-
ональном уровне. Попытки переноса тачскрин-дей-
ствия, эффективного для виртуальных объектов, на 
реальные объекты не приводят к достижению цели 
(изменению размеров объекта). Поэтому даже в слу-
чае их повторения они не становятся основой для 
обобщения функций предмета.

Подводя итог рассмотрению тачскрин-устройства 
как предмета-орудия, можно сделать вывод о том, 
что его освоение не дает таких же психологических 
результатов для развития ребенка раннего возраста, 
как «доцифровые» орудия (табл. 1). Ответ на вопрос 
о том, какой перцептивный опыт получает ребенок, 
используя тачскрин-устройство, требует проведения 
дополнительных исследований.

Действия с виртуальными объектами 
на тачскрин-устройствах:

визуально-гаптическое несоответствие

И психологи, и разработчики цифровых устройств 
обращают внимание на различия в действиях поль-
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зователей с виртуальными объектами на сенсорном 
экране от действий с объектами в реальной среде. 
Взаимодействие с виртуальными объектами проис-
ходит без непосредственного тактильного/гаптиче-
ского контакта с ними. В публикациях по компью-
терным технологиям эту особенность описывают как 
недостаток реалистичной гаптической обратной свя-
зи [21]; с точки зрения психологии можно говорить 
об обработке противоречивой информации, поступа-
ющей по разным сенсорным каналам.

В реальном мире человек относительно редко 
сталкивается с рассогласованием информации, полу-
чаемой по каналам различной модальности. В пси-
хологических исследованиях такое рассогласование 
обычно создается искусственно с целью уточнения 
представлений о механизмах обработки сенсорной 
информации человеком [4]. Виртуальная реальность 
используется для имитации физической реальности, 
а вопрос о том, воспринимает ли испытуемый объек-
ты виртуальной среды так же, как он воспринимает 
их реальные прототипы, либо не обсуждается, либо 
обсуждается в контексте проблемы побочных мето-
дических искажений. В отношении взрослых испы-
туемых этот вопрос, действительно, не является су-
щественным, поскольку их перцептивный опыт уже 
сформировался в реальном мире. Однако для детей, 
которые начинают знакомиться с виртуальной сре-

дой уже в раннем возрасте, соотношение статусов 
виртуальной и реальной среды может отличаться 
от этого соотношения для взрослых, и виртуальная 
среда для «цифровых аборигенов» может являться 
не менее важным источником сенсомоторного опы-
та, чем реальная. Конкретизируя этот вопрос, необ-
ходимо рассмотреть, как формируется в онтогенезе 
способность ребенка к интеграции визуальной и гап-
тической информации и как может повлиять на этот 
процесс (и в целом — на процесс перцептивного раз-
вития) получение нового опыта визуально-гаптиче-
ского несоответствия при использовании тачскрин-
устройств.

Формирование способности 
к интеграции визуальной и гаптической 

информации в онтогенезе

Исторически в области изучения межсенсорной 
интеграции выделились две основные теоретиче-
ские позиции [11]: сторонники ранней интеграции 
полагают, что младенцы обладают способностью к 
мультисенсорному восприятию уже при рождении, 
а придерживающиеся позиции поздней интеграции 
(дифференциации) [18] утверждают, что сенсор-
ные системы независимы при рождении, в резуль-
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тате чего младенцы не могут обрабатывать мульти-
сенсорные стимулы. Эмпирические результаты в 
большей степени поддерживают предположение о 
ранней интеграции [11]. Большинство из проведен-
ных к настоящему времени исследований было по-
священо мультисенсорной обработке аудиальных и 
визуальных стимулов. Изучение межмодальной пе-
редачи для визуальной и тактильной модальности 
представлено меньшим количеством исследований, 
но их результаты также могут рассматриваться как 
подтверждение осуществления тактильно-визуаль-
ного переноса младенцами, начиная с 6-месячного 
возраста, хотя исследователи отмечают меньшую 
устойчивость этого явления по сравнению с более 
старшими детьми [20].

В исследованиях межмодального переноса между 
визуальной и гаптической модальностями с участи-
ем детей раннего и дошкольного возраста отмечают-
ся, во-первых, асимметрия в межмодальном перено-
се, и, во-вторых, существование возрастной границы 
в достижении такого же уровня развития способно-
сти к переносу, как у взрослых [13]. Асимметрия в 
межмодальном переносе проявляется в том, что дети, 
успешно распознающие гаптически ранее визуально 
предъявленный образец, испытывают трудности при 
решении обратной задачи — визуального распозна-
вания объекта, который они обследовали гаптически. 
В качестве ключевого момента для объяснения этого 
результата рассматривают характеристики исследо-
вательских движений рук. Согласно первому из воз-
можных объяснений, исследовательские движения 
рук у детей недостаточно сформированы по сравне-
нию со зрелыми гаптическими исследовательскими 
движениями взрослых, вследствие чего количество 
информации о характеристиках, требующих актив-
ного обследования (например, о форме), может быть 
ограничено [13; 15]. Второе объяснение связано не с 
количественными, а с качественными характеристи-
ками: возможно, дети при мануальном обследовании 
предмета фокусируют внимание на таких непосред-
ственно воспринимаемых при прикосновении свой-
ствах, как текстура, упругость, температура, а не на 
форме предмета.

Затруднения в переносе могут возникать в том 
случае, если представления, построенные на основе 
данных разных сенсорных модальностей, будут со-
держать различные виды перцептивной информации 
[9]. Например, основанные на визуальном опыте пред-
ставления содержат информацию о форме объекта, 
тогда как основанные на гаптическом опыте — ин-
формацию о текстуре, жесткости или массе объекта, 
которую сложно визуализировать. Результатом будет, 
по крайней мере, частичная несовместимость между 
представлениями в двух модальностях, что может за-
труднить гаптически-визуальный перенос при выпол-
нении задачи распознавания объекта по форме.

В целом, на основе результатов исследований 
можно говорить об улучшении способности детей к 
обработке гаптической информации в возрасте от 5 
до 7 лет, что проявляется в их способности форму-
лировать более точные суждения о форме объекта 

как для внутримодального условия (гаптическое 
обследование — гаптическое опознание), так и для 
межмодальных условий (визуально-гаптического и 
гаптически-визуального) [17]. К 5 годам дети могут 
гаптически опознавать знакомые объекты на основе 
последовательного получения информации о частях 
этих объектов, в то время как детям раннего возрас-
та для успешного опознавания нужно иметь возмож-
ность охватить объект ладонью целиком [8].

Перцептивный опыт при осуществлении 
действий с виртуальными объектами 

на тачскрин-устройствах

При перемещении виртуальных объектов на сен-
сорном экране ребенок получает информацию двух 
основных модальностей: визуальной и гаптической. 
Поскольку виртуальные объекты, как правило, обла-
дают высокой степенью визуальной реалистичности, 
то можно говорить об отсутствии существенных раз-
личий в полноте получаемой визуальной информации 
по сравнению с восприятием аналогичных реальных 
объектов. Гаптическая информация отражает свойства 
не перемещаемого объекта, а экрана тачскрин-устрой-
ства. Поэтому можно сформулировать две гипотезы 
относительно соотношения визуальной и гаптической 
информации при формировании образа виртуального 
объекта: 1) гипотеза о недостатке/отсутствии гаптиче-
ской информации; 2) гипотеза о несоответствии гап-
тической и визуальной информации.

Согласно первой гипотезе, ребенок не получает 
никакой гаптической информации об объекте, поэто-
му восприятие виртуальных объектов является одно-
модальным (визуальным). Принятие этой гипотезы 
ведет к признанию обедненности перцептивного 
опыта, получаемого детьми при использовании тач-
скрин-устройств. Учитывая трудности в обработке 
гаптической информации детьми раннего возраста, 
можно предполагать отсутствие существенных раз-
личий между выполнением ими задачи на соотнесе-
ние визуальной и гаптической информации об объ-
ектах в реальной и виртуальной средах.

Подтверждение второй гипотезы позволяет ожидать 
как минимум два возможных последствия для форми-
рования представления о виртуальных объектах: 1) дети 
будут игнорировать гаптическую информацию как не-
надежную, поэтому представление о виртуальном объ-
екте будет формироваться на основе только визуальной 
информации; 2) несоответствие между гаптической и 
визуальной информацией приведет к формированию 
представлений о виртуальных объектах как об особой 
группе объектов, имеющих специфические характери-
стики, отличающие их от реальных объектов. Первое 
следствие основывается на результатах исследований, 
согласно которым дети вплоть до 6 лет не осуществля-
ют мультисенсорную интеграцию в ситуациях значи-
тельного расхождения информации от разных чувств, 
а полагаются на одно чувство (как правило — зрение) 
[23]. Проверка второго следствия требует организации 
эмпирических исследований для ответа на вопрос, ка-
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кие именно характеристики дети приписывают вирту-
альным объектам [14].

Для проверки выдвинутых гипотез необходимо 
сопоставить результаты восприятия детьми вирту-
альных объектов на экранах цифровых устройств с 
результатами визуального и визуально-гаптического 
восприятия реальных объектов. Для получения общих 
оценок в пользу той или иной гипотезы мы использо-
вали часть результатов проведенного нами пилотаж-
ного исследования [14], участниками которого были 
17 детей в возрасте 4—5 лет. Рассмотрим результаты 
выполнения задачи на гаптическое опознание объек-
та для трех проб по двум показателям — «успешность 
опознания» и «время опознания» (табл.  2). Успеш-
ность опознания количественно определена как доля 
правильных ответов в группе по отношению к общему 
количеству ответов для данной пробы.

Полученные результаты свидетельствуют о боль-
шем сходстве показателей виртуальной пробы с по-
казателями визуально-гаптической пробы, чем с ви-
зуальной. Хотя различия в успешности опознания 
между виртуальной и визуальной пробами являются 
статистически незначимыми (φэмп = 0,353 при р ≥ 0,05), 
увеличение времени опознания для виртуальной про-
бы по сравнению с визуальной является достовер-
ным (Тэмп=28 при р ≤ 0,05). Отсутствие достоверных 
сдвигов в увеличении времени опознания в визуаль-
но-гаптической пробе по сравнению с визуальной не 
позволяет говорить о том, что обработка информации 
двух модальностей требует больше времени, чем об-
работка одномодальной информации. Поэтому можно 
предположить, что увеличение времени опознания в 
виртуальной пробе может быть связано именно с об-
работкой противоречивой информации об объекте. 
Для подтверждения этого предположения необходи-
мо увеличение объема выборки испытуемых, а также 
внесение изменений в процедуру эксперимента для 
более строгого контроля побочных переменных.

Выводы

На основе проведенного анализа можно сделать 
следующие выводы.

1. Действия ребенка с виртуальными объектами на 
экране тачскрин-устройства в меньшей степени по срав-

нению с действиями с «доцифровыми» предметами-
орудиями способствуют повышению уровня контроля 
движений руки/тела, в силу простоты операциональ-
но-технического состава действий, и, следовательно, в 
меньшей степени влияют на развитие моторики.

2. Являясь посредником между ребенком и вир-
туальной средой (компьютерной моделью реального 
мира), тачскрин-устройства способствуют расшире-
нию перцептивного опыта ребенка о реальном мире 
только в той мере, в какой они обеспечивают возмож-
ность восприятия свойств реальных объектов. Этот во-
прос является предметом будущих исследований, а его 
решение позволит, в том числе, оценить развивающий 
потенциал компьютерных приложений для детей.

3. Условия восприятия виртуальных объектов 
на экране тачскрин-устройства отличаются от усло-
вий восприятия реальных объектов из-за недостат-
ка реалистичной гаптической обратной связи или 
визуально-гаптического несоответствия, что может 
отражаться на характеристиках формирующихся 
представлений о виртуальных объектах. Возмож-
но, эффект визуально-гаптического несоответствия 
не приводит к заметному различию в восприятии 
детьми раннего и дошкольного возраста реальных и 
виртуальных объектов, поскольку способность детей 
к получению и обработке гаптической информации 
ограничена вплоть до возраста 5 лет, что проявляет-
ся в более обедненных по сравнению с визуальными 
гаптических представлениях об объекте.

4. В ситуациях значительного расхождения ин-
формации от разных чувств о реальном объекте дети 
в возрасте до 6 лет не осуществляют мультисенсор-
ную интеграцию, а полагаются на одно чувство (как 
правило — зрение). Это позволяет предполагать, что 
характерное для взаимодействия с виртуальными 
объектами несоответствие между визуальной и гап-
тической информацией будет приводить к форми-
рованию представлений об этих объектах только на 
основе визуальной информации.

5. Полученные в пилотажном исследовании ре-
зультаты об увеличении доли времени при опозна-
нии виртуальных объектов по сравнению с опоз-
нанием визуально предъявленных объектов могут 
указывать на то, что процесс обработки информации 
о виртуальном объекте не ограничивается только об-
работкой визуальной информации.

Т а б л и ц а  2
Результаты гаптического опознания объекта для различных условий предъявления (средние по группе)

Проба
Показатель

Условия предъявления (проба)
Виртуальная Визуальная (реальная) Визуально-гаптическая (реальная)

Успешность опознания 0,59 0,65 0,59
Время опознания 0,42 0,24 0,34
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Статья описывает исследование, посвященное наблюдению за свободной игрой дошкольни-
ков с разными видами материалов для сюжетной игры. Показано, что ролевое замещение раз-
личается в игре с разными материалами. С маркерами роли многие дети переименовывают себя, 
однако роли при этом носят однотипный характер и прямо связаны с предлагаемыми костюмами; 
кроме того, дети редко воплощают роль в действиях. Игра с образными игрушками в данном ис-
следовании оказалась гендерно специфичной: мальчики редко брали на себя роль, отдавая пред-
почтение режиссерской игре, девочки организовывали игры разного уровня сложности, прини-
мая на себя комплементарные игрушкам роли, при этом их роли носили оригинальный характер. 
В игре с предметами оперирования дети реже всего переименовывали себя, роли были, скорее, 
однообразными, однако почти все дети действовали, находясь в роли. Полифункциональные 
материалы оказались наиболее сбалансированной средой: здесь многие дети переименовывают 
себя, причем роли оригинальны (самая высокая оригинальность ролей — с этим видом материа-
лов); многие дети воплощают роль в игровых действиях, что особенно справедливо для старшего 
дошкольного возраста. Исключением являются дети 6 лет: называя себя ролевым именем, они не 
совершали игровых действий.

Ключевые слова: свободная игра, сюжетно-ролевая игра, ролевое замещение, предметное заме-
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Введение

В российской психологии и педагогике игровая 
деятельность признается ведущей в дошкольном воз-
расте. Понятие «ведущей деятельности» отсутствует 
в других странах, однако несмотря на это игра рас-
сматривается как основная и незаменимая детская 
деятельность [17; 18; 19; 22 и др.]. Игра соединяет 
в себе когнитивное и аффективное, непосредствен-
ное и опосредствованное, реальное и воображаемое. 
Единство этих противоположностей делает игру 
уникальной формой актуализации зоны ближайшего 
развития: как говорил Л.С. Выготский, в игре ребе-
нок как бы на голову выше самого себя [3].

Д.Б. Эльконин ввел представление о роли и свя-
занных с ней действиях как единице анализа игры 
[15]. Данное положение развивалось отечествен-
ными авторами (А.Н. Леонтьев, А.В. Запорожец, 
З.В.  Мануйленко, Е.О. Смирнова и др.), однако во-
просы о критериях наличия роли и ее оценки все еще 
не решены: существуют различные предложения от-
носительно анализа роли и игры [1; 6; 13; 14; 15; 16]. 
Обычно принятие роли сопровождается переимено-
ванием, изменением внешности и игровыми (услов-
ными) действиями, но эти аспекты роли специально 
не выделялись и не рассматривались.

Предметный материал ролевой игры — игруш-
ка [5; 8; 9 и др.]. Можно выделить несколько видов 
сюжетных игрушек и материалов [5]: маркеры роли 
(игровые костюмы и их элементы); игрушки-персона-
жи (куклы, игрушечные животные, антропоморфные 
существа); предметы оперирования (инструменты и 

другие орудийные игрушки); маркеры пространства 
(конструкции, сооружения, элементы ландшафта); 
полифункциональные материалы (предметы, не 
предназначенные для сюжетной игры).

Каждый вид сюжетных игрушек и материалов 
выполняет свою игровую функцию: маркеры роли 
и игрушки-персонажи облегчают принятие роли; 
предметы оперирования поддерживают действенную 
сторону игры; маркеры пространства задают про-
странственно-временную рамку игры; полифункци-
ональные материалы позволяют заместить любой 
вид недостающих игрушек. «Очевидность» данных 
функций не дает ясного представления о вкладе 
каждого вида игрушек в принятие ролевой позиции. 
Некоторые авторы, говоря о предметных игровых 
средствах, в первую очередь рассматривают поли-
функциональный материал [20; 21; 23].

Представления и теории об игре детей транс-
формируются вместе с изменением условий, в кото-
рых играют дети: от разновозрастных групп детей, 
играющих на улице с природным и бросовым мате-
риалом (как это было большую часть истории), до 
современного обилия игрушек и дефицита времени 
на игру. Несмотря на признание игры главной дет-
ской деятельностью и свидетельства о ее ценности 
для развития, несмотря на обилие промышленных 
игрушек для детей, многие специалисты говорят 
о кризисе детской игровой культуры [2; 7; 12; 21 
и  др.]. Данные обстоятельства делают проблему 
изучения игры, и особенно принятия роли, акту-
альной. В  частности, актуальным является вопрос 
о значении предметно-пространственных условий 

Elena G. Sheina
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia 

ORCID: https://orcid.org/0000-0003-3723-812X, e-mail: leshgp@gmail.com

This paper is devoted to the observation of preschoolers’ free play with different types of materials for 
pretend play. It is shown that role substitution varies in play with different materials. When children played 
with play costumes (role markers), many of them renamed themselves; however, the roles were similar in 
character and strictly related to the proposed costumes. Also, children rarely performed their role through 
actions. Playing with character toys turned out to be gender specific. Boys rarely played a role, preferring a 
director's position. Girls’ play was of different levels of complexity, their roles were complementary to their 
toys and original in character. When children played with toys that imitate real objects (cups, swords, irons 
and so on), they were less likely to rename themselves, the roles were rather similar; however, almost all 
children acted from inside their roles. The most balanced environment for pretend play was the one with 
open-ended materials: many children renamed themselves, and the roles were original (in fact, originality 
was the highest with this type of materials), many children performed the role through play actions (this 
was especially true for older preschoolers). The exception were 6-year-old children who, despite renaming 
themselves, did not perform any play actions in this environment.

Keywords: free play, role play, role substitution, object substitution, toys, open-ended materials, play 
environment.

Funding. The reported study was funded by Russian Foundation for Basic Research (RFBR), project number 18-013-
01226.

For citation: Ryabkova I.А., Sheina Е.G. Role Substitution in Preschoolers’ Play with Different Types of Materials for 
Pretend Play. Кul'turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2021. Vol. 17, no. 1, pp. 67—74. 
DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2021170110



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2021. Т. 17. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2021. Vol. 17, no. 1

69

возникновения и развития ролевого замещения. 
Сравнение ролевого замещения (переименование, 
изменение внешности и игровое действие) в играх с 
разными видами материала позволит выяснить его 
особенности в этих играх.

Выборка и описание исследования

Методика исследования представляла собой по-
лучасовое наблюдение за свободной игрой двух—че-
тырех детей одной группы детского сада (3, 4, 5 или 
6 лет) в специально созданных условиях.

Для наблюдения было создано четыре вариан-
та предметной среды, каждый из которых содержал 
полный набор полифункциональных материалов и 
один вид сюжетных игрушек: маркеры роли, образ-
ные игрушки, предметы оперирования. Полифунк-
циональные материалы в каждом варианте пред-
метной среды необходимы в качестве заместителей 
недостающих игрушек: дошкольник нуждается в 
предмете, на который может опираться его вообра-
жение [3]. Также была одна среда только с набором 
полифункциональных материалов.

Испытуемые — дошкольники от 3 до 7 лет госу-
дарственных бюджетных московских детских садов, 
работающих по общеобразовательным програм-
мам. В исследовании принимали участие 358 детей: 
179 мальчиков, 179 девочек (табл. 1).

Ролевые замещения анализировались с несколь-
ких сторон: их появления, строения (переименова-
ние, изменение внешности, игровое действие), ори-
гинальности и содержания (табл. 2).

Для анализа оригинальности переименований 
подсчитывалось отношение количества прозвучав-

ших в данной среде оригинальных ролей к числу де-
тей, в игре которых наблюдались переименования.

Для определения значимости различий использо-
вался z-критерий.

Результаты наблюдения

Результаты показали, что за получасовое наблю-
дение большая часть детей играет (около 85%), од-
нако ролевое переименование встречается только у 
половины испытуемых. Только треть детей с ролевы-
ми переименованиями совершают игровые действия, 
так же как только треть — изменяют внешность, бу-
дучи в роли. Если из всей выборки выделить детей, 
которые переименовали себя, играли и изменяли 
внешность, то останется совсем небольшое число — 
около 20%. Причем к концу дошкольного возраста 
во всех игровых средах все больше детей называют 
роль, но не предпринимают какие-нибудь действия 
для ее реализации. Более того, мы фиксировали лю-
бые — все — игровые действия у детей, которые на-
зывали свою роль, т. е. под ролевыми действиями в 
данном исследовании понимаются не какие-то опре-
деленные действия, узкий круг которых можно было 
бы отнести к определенной роли, а буквально все 
игровые действия ребенка с ролью, поскольку вы-
делить действия, которые принадлежат конкретной 
роли невозможно. Очевидно, ролей, поддержанных 
специфическими для них действиями (шофер ведет 
машину, врач лечит пациента, служитель зоопарка 
ухаживает за животными, мама заботится о детях), 
встречается очень мало.

Чуть больше 20% детей с ролевыми переимено-
ваниями играют на достаточно сложном сюжетном 

Т а б л и ц а  1
Выборка: количество детей

Вид игрового материала 3—4 года 4—5 лет 5—6 лет 6—7 лет Всего
Маркеры роли (47 мальчиков и 42 девочки) 22 23 22 22 89
Образные игрушки (44 мальчика и 52 девочки) 24 23 23 26 96
Предметы оперирования (53 мальчика и 43 девочки) 26 26 23 23 96
Полифункциональные материалы (35 мальчиков и 42 девочки) 12 20 25 20 77

Т а б л и ц а  2
Появление и строение роли

Баллы Появление роли
Количество 

переименований
Изменения 
внешности

Игровые действия

0 баллов Нет ролевых переименова-
ний

Нет ролевых переиме-
нований

Внешность не меня-
лась

Игровых действий не было

1 балл Роль прямо связана с пред-
метом

1 роль Ребенок менял какую-
то деталь в своей 
внешности

Фрагментарные действия 
или цепочка действий

2 балла Ролевой образ возник как 
ассоциация к атрибуту роли

2—3 роли Ребенок переодевался Действие или сюжет, в осно-
ве которого лежит причин-
но-следственная связь

3 балла Ролевой образ возник как 
ассоциация к предметному 
замещению

4 и больше ролей — —
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уровне, около 45% детей играют на уровне отдельных 
действий или цепочки действий, и 35% детей совсем 
не играют.

Около 65% детей в роли отдают предпочтение лег-
кому, динамичному изменению внешности — обозна-
чению роли с помощью бус, лент, прищепок и т. п., и 
чуть больше 35% детей переодеваются в костюм или 
создают его.

Количество детей с ролевыми переименовани-
ями приблизительно одинаково в играх с разными 
видами игрушек (не превышает 50%), исключение 
составляет только игра с предметами оперирования 
(35%) — здесь количество детей с ролевыми именами 
меньше, чем в игре с маркерами роли (p = 0,05).

В среднем оригинальность роли по всей выборке 
(отношение количества ролевых имен к количеству 
детей с ролевым именем) составила 0,89, что говорит 
о том, что роли повторяются. В полифункциональ-
ной среде на одного ребенка приходится больше од-
ной оригинальной роли (1,14), что значительно выше 
показателя в целом по выборке. На втором месте по 
оригинальности ролей оказалась игра детей с образ-
ными игрушками (1,02). В среде с предметами опери-
рования оригинальность ролей оказалась ниже, чем в 
среднем по выборке — меньше одной роли на одного 
ребенка (0,82). Самый низкий результат — в группе 
детей, играющих с маркерами роли: здесь 2 ребенка 
«делят» между собой одну роль (0,56).

Количество детей, которые играли в роли, разли-
чается в играх с разным материалом.

В среде с предметами оперирования дети чаще 
совершали игровые действия, чем в среде с образны-
ми игрушками (p = 0,05). Однако среда с образными 
игрушками оказалась гендерно-специфичной: маль-
чики вообще меньше девочек переименовывали себя 
в этой предметной среде (p = 0,01). Кроме того, в этой 
среде было много режиссерских игр, которые не фик-
сировались, если ребенок не переименовывал себя. 
Дети трех лет (девочки) показывали более сложную 
игру с образными игрушками, чем с другими материа-
лами: так, в этой среде даже была попытка логического 
обоснования игровых действий. С полифункциональ-
ным материалом дети совершали игровые действия 
так же часто, как в игре с предметами оперирования 
(нет значимых различий). В то же время дети 6—7 лет 
отказывались играть в открытой среде. Меньше все-
го играющих детей было в среде с маркерами роли 
(p  =  0,01), что особенно важно в свете наибольшего 
числа ролевых переименований в этой предметной 
среде. То есть, назвав себя ролевым именем, ребенок 
не играет не только в той роли, которую он назвал, — 
он совсем не совершает игровых действий.

Ряженье различается в разных предметных сре-
дах. В среде с маркерами роли дети чаще меняли 
внешность, чем в других средах (p = 0,01), за исклю-
чением среды с полифункциональными материала-
ми, где дети тоже часто изменяли внешность.

Подводя итоги, можно констатировать различия в 
игре с разными видами игровых материалов.

В игре с маркерами роли половина испытуемых 
переименовывают себя, но переименования одно-

образны и связаны с предлагаемыми костюмами; 
роли редко поддерживаются действиями. Игра с 
образными игрушками имеет гендерные особен-
ности: мальчики реже переименовывают себя и 
играют в роли, девочки придумывают оригиналь-
ные роли и развивают ролевую игру, особенно в 
6—7 лет. В игре с предметами оперирования дети 
достаточно редко переименовывают себя, их роли 
однообразны, однако играют в роли почти все, кто 
назвал себя новым именем; дети, особенно мальчи-
ки, не стремятся изменять свою внешность. В игре 
с полифункциональными материалами — большое 
число детей с переименованиями. Переименования 
отличаются высоким разнообразием, поддержива-
ются легким, динамичным изменением внешности 
и достаточно сложными игровыми действиями. 
В  5—6 лет дети показывают наиболее сложную 
игру в среде с полифункциональными материала-
ми, при этом шестилетние дети совсем не играли с 
этим видом материала.

Обсуждение результатов

Анализ ролевого замещения показал особенности 
игры детей с разными видами материалов. Большое 
число переименований дает материал, «предлагаю-
щий» роль — маркеры роли и образные игрушки. В то 
же время качество этих переименований различает-
ся: играя с маркерами роли, дети называют однотип-
ные ролевые имена; с образными игрушками пере-
именования отличаются высокой оригинальностью, 
разнообразием. Мы связываем такой результат с тем, 
как возникала роль: оказываясь среди маркеров роли, 
дети переименовывают себя в соответствии с этими 
образами (костюм пирата — роль пирата, костюм 
врача — роль врача) (p = 0,01). В предметной среде с 
образными игрушками аналогичных ситуаций почти 
не было — зафиксирован только один случай ролевой 
игры через игрушку [13], — хотя эти предметы, вро-
де бы, тоже подталкивают ребенка к принятию роли. 
Оказалось, что игра с этим типом материала имеет 
свои особенности возникновения роли: дети часто 
встают в комплементарную ролевую позицию отно-
сительно образных игрушек.

Предметы оперирования значимо реже приводят 
к появлению переименований у детей. Возможно, 
этот вид игрушек, поддерживая действенную сторо-
ну игры, уменьшает потребность в ролевых образах. 
Появление роли было обусловлено действием, кото-
рое «предлагает» игрушка. Например, дети лечили 
докторским набором, но могли делать это из раз-
ных ролей: доктор (врач), медсестра, мама, бабушка 
и т. п. [10]. Для сравнения, в среде с маркерами роли 
дети не называли роли, смежные или семантически 
близкие тем костюмам, которые были им предложе-
ны (костюм пирата приводил к роли пирата — без 
других вариантов ролей). Иными словами, в сре-
де с предметами оперирования есть возможности 
для круга ролей, допускающих использование этих 
предметов, однако необходимость в поиске ролево-
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го образа как-будто невелика по сравнению с други-
ми игровыми средами.

В игре с полифункциональными материалами, 
придумывая роль, дети вынуждены опираться ис-
ключительно на свои игровые интересы, поскольку 
среди окружающих предметов почти нет игровых 
образов. Поэтому здесь возникновение роли носило 
сложный поэтапный характер: в начале игры было 
много замещений, отдельных игровых идей, проб и 
лишь постепенно появлялась роль — скорее, как итог 
уже осуществляемых действий, чем как их начало, 
ориентир [11]. Такой способ происхождения роли 
существенно чаще встречался в полифункциональ-
ной среде, чем в остальных (p = 0,01). Возможно, по 
причине такой длительной ориентировки в игровой 
ситуации разнообразие ролей в среде с полифункци-
ональными материалами было наибольшим (больше 
одной роли на ребенка). Следовательно, открытая 
среда приводит к высокому разнообразию и аутен-
тичности ролей: дети озвучивают роли, имеющие 
личное значение для них, а не те, что заданы внеш-
не, — например, в виде ролевых костюмов.

Игровые действия с разными видами матери-
алов представляют собой сложную картину, ко-
торую трудно однозначно интерпретировать. Из 
детей с переименованиями наибольшее их число с 
игровыми действиями — в среде с предметами опе-
рирования, т.  е. этот вид игрушек можно считать 
поддерживающим игровое действие. Игра детей с 
полифункциональными материалами не уступает 
игре с предметами оперирования (нет значимых 
различий). Это особенно важный факт, если пом-
нить о двух вещах: 1) действия с предметами опери-
рования нельзя однозначно идентифицировать как 
игровые — это могут быть предметные действия, 
соответствующие раннему возрасту; 2)  игровые 
действия с полифункциональным материалом, на-
против, обычно легко опознаются как условные, 
поскольку ребенок использует открытый мате-
риал соответственно своему игровому замыслу. 
Следовательно, игра в открытой среде носит одно-
значный характер мнимой ситуации, в то время 
как какое-то множество игр в среде с предметами 
оперирования нельзя однозначно трактовать как 
условные. Кроме того, среду с полифункциональ-
ными материалами выгодно отличает сложность 
игровых действий в 5 лет — возрасте расцвета сю-
жетно-ролевой игры.

Как уже было сказано, игра с образными игрушка-
ми показала гендерно специфический характер, что 
требует дополнительных исследований и может быть 
интерпретировано по-разному. Предположительно, 
полученные результаты могут быть обусловлены 
подбором игрового материала (возможно, он «не по-
дошел» мальчикам) или мальчики в целом склонны 
занимать режиссерскую позицию в игре с образными 
игрушками.

Игра с маркерами роли носит наиболее бедный 
характер: даже переименовывая себя, дети редко со-
вершают игровые действия, причем эти действия 
часто «оборваны» или представляют собой простую 

цепочку. Можно предположить, что яркие, привле-
кательные ролевые костюмы мешают детям обна-
ружить собственный игровой интерес, отвлечься от 
воспринимаемых образов. В результате, то содержа-
ние, которое занимает ребенка остается не востребо-
ванным, а то, что предлагает ему костюм, не отвечает 
его игровым настроениям.

Ряженье, являясь неотъемлемой частью роле-
вой игры, обусловливает возникновение и разви-
тие ролевой позиции, создание игрового сюжета. 
Интересно, что в игре с полифункциональными 
материалами дети так же часто меняют внешность, 
как в игре с маркерами роли. Это может говорить 
о высокой потребности в игровом ряженьи в ус-
ловиях отсутствия игрушек: так, в среде с предме-
тами оперирования игрушка выполняет функцию 
знака (атрибута) роли, что нивелирует потреб-
ность в ряженьи. В то же время в игре с маркера-
ми роли ряженье является довольно автоматиче-
ским, провоцирующим на импульсивное, полевое 
поведение: дети видят костюмы, называют себя в 
соответствии с костюмами, примеряют их, но не 
разыгрывают роль. В полифункциональной среде, 
напротив, ряженье организует поведение ребенка 
и даже приводит к возникновению роли: многие 
дети сначала как-то меняют внешность и только 
затем придумывают роль — в соответствии с тем 
образом, который у них вышел. В игре с предмета-
ми оперирования ряженье не выступает в качестве 
опоры для организации роли. Возможно, это свя-
зано с тем, что предметы оперирования дублируют 
какую-то функцию маркеров роли (например, раз-
витие или удержание ролевой позиции), что отме-
няет их необходимость.

Таким образом, наиболее сбалансированной 
средой оказалась среда с полифункциональны-
ми материалами. В этой среде количество детей с 
переименованиями не уступает среде с маркерами 
роли, при этом в отличие от среды с маркерами роли 
здесь дети играют. Оригинальность ролей в откры-
той предметной среде является наиболее высокой, 
а уровень игры не уступает наиболее «игровой» 
среде — с предметами оперирования. То есть поли-
функциональные материалы в наибольшей степени 
способствуют поддержке и развитию ролевого заме-
щения: многие дети называют себя новым ролевым 
именем, стремятся изменить внешность и играть в 
роли, причем роли отличаются высокой оригиналь-
ностью, игровые действия — достаточно высоким 
уровнем, а ряженье носит гибкий мобильный харак-
тер, что особенно справедливо для детей 5 лет. Ис-
ключение составляет игра детей 6 лет, которые поч-
ти не действовали, находясь в роли, что, возможно, 
объяснимо потерей непосредственности. Подобные 
результаты о снижении игровой активности в отно-
шении открытых материалов можно встретить и в 
других работах [например: 4] и требует отдельного 
изучения.

Такой результат мы связываем с поисковой 
активностью детей в открытой среде. Прежде чем 
возникала роль, дети совершали множество раз-
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розненных действий, замещений, высказывали 
много идей, обсуждали интересующее их, занима-
лись разными видами деятельности. В результа-
те такой разнообразной активности и появлялась 
роль, т. е. она была уже содержательной и, конечно, 
аутентичной — рожденной здесь и сейчас, в дан-
ных, неповторимых, условиях. В этом мы видим 
незаменимую ценность свободной игры детей: са-
мостоятельно «изобретенная» роль гораздо более 
содержательна для ребенка, наполнена смыслом, 
аффективно «заряжена», что и приводит к стрем-
лению играть ее.

Заключение

Ролевое замещение дошкольников остается ма-
лоизученным аспектом детского развития, несмотря 
на то, что игровая деятельность считается главной 
в дошкольном возрасте, а роль — единицей анали-
за игры. Основные теории игры разрабатывались в 
начале и середине 20 века, когда игрушки еще были 
большой ценностью и редкостью. Современная си-
туация кардинально изменилась: игрушки, даже до-
статочно дорогие, перестали быть ценностью, дет-
ские комнаты перегружены. При этом некоторые 
авторы говорят о снижении качества и количества 
детской игры, что вместе с улучшением предмет-
ной игровой среды выглядит парадоксально, ведь 
игрушка (игровое средство) предназначена для раз-
вития игры.

Данное исследование было проведено с целью из-
учения феноменологии ролевого замещения с раз-
ными игровыми материалами. Предполагалось, что 
роль (возникновение роли, ролевые имена, игровые 
действия и изменение внешности) различаются в 
разных предметных средах. Полученные результаты 
подтверждают это предположение: все аспекты роли 
имеют отличительные особенности в игре с разными 
видами игрушек и игровых материалов.

Игра с маркерами роли, можно сказать, не со-
стоялась, поскольку, хотя половина испытуемых на-
зывали себя новыми ролевыми именами, эти имена 

носили однообразный характер (совпадали с предло-
женными костюмами) и не сопровождались игровы-
ми действиями.

Игра с образными игрушками оказалась гендер-
но специфичной: мальчики уходили в режиссер-
скую позицию или не играли совсем. Если мальчики 
принимали роль на себя, то их игра редко была свя-
зана с предложенными игрушками. Девочки играли 
с образными игрушками из ролевой позиции, роли 
были достаточно разнообразными, а игры — разной 
сложности.

Игра с предметами оперирования отличалась са-
мым маленьким числом переименований, зато все 
дети с переименованиями совершали игровые дей-
ствия. Изменения внешности встречаются очень ред-
ко в этой предметной среде, и все — в старших воз-
растных группах.

Игра с полифункциональными материалами оказа-
лась наиболее сбалансированной. Здесь количество де-
тей с ролевыми переименованиями такое же большое, 
как в среде с маркерами роли, при этом дети создают 
достаточно сложные сюжетные игры (в 5 лет — наибо-
лее сложные из всех предметных сред) и стремятся к 
легкому мобильному изменению внешности.

Полученные результаты подтверждают спец-
ифичность функций разных видов игровых материа-
лов, в том числе — незаменимость полифункциональ-
ных материалов для игры дошкольников. Их особая 
функция заключается в поддержке становящегося 
воображения дошкольника: поиск собственных игро-
вых смыслов, следование своему переживанию, во-
площение замысленного составляют основную ткань 
игры дошкольника.

Обнаруженные особенности игры с полифунк-
циональным материалом и различными видами 
игрушек могут служить заделом для изучения зави-
симости игры от предметной среды. В дальнейшем 
планируется продолжить исследование в рамках 
данной тематики, в частности, изучение специфики 
игровых действий с полифункциональными матери-
алами и прототипическими игрушками на всех уров-
нях игровых замещений у детей 3—4 лет, т. е. в начале 
формирования ролевой игры.
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В статье рассматриваются особенности такого элемента детской субкультуры, как коллекциони-
рование в жизни современных дошкольников. Представлены результаты, полученные с помощью 
беседы со 160 дошкольниками разных возрастов, родителями и воспитателями. Полученные дан-
ные позволили говорить о значимости деятельности коллекционирования в дошкольном возрасте. 
Выявлены приоритеты в содержании детских коллекций в разных дошкольных возрастах, показаны 
современные феномены коллекционирования в виртуальном пространстве и сетевого коллекциони-
рования, рассмотрено становление детской самостоятельности в рамках данного вида деятельности, 
выявлены функции коллекционирования в дошкольном возрасте. Показано, что в дошкольном воз-
расте, становясь все более самостоятельной деятельностью ребенка, детское коллекционирование 
уже приобретает форму культурной деятельности, как по содержанию, в котором отражаются суще-
ствующие культурные ценности, так и по функциям, в которых отражается социальная направлен-
ность. На основании анализа полученных данных сделан вывод о том, что развитию ребенка будет 
способствовать поддержка познавательной направленности и самостоятельности в рамках коллек-
ционирования, начиная со среднего дошкольного возраста, и создание на их основе возможностей 
для коммуникативного взаимодействия.
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The article discusses collecting as an element of children’s subculture and its specifics in the life of 
modern preschoolers. The results obtained from interviews with 160 preschoolers of different ages, parents 
and educators are presented. The data suggests that collecting is an important activity at preschool age. 
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Введение

В ситуации современного образования, ориен-
тированного на поддержку самоценности развития 
ребенка, исторически сложившиеся формы органи-
зации детского опыта и накопление их в виде куль-
турных практик представляют большой потенциал 
для организации образовательной работы с детьми. 
В  этом контексте значительный интерес представ-
ляет детская субкультура. На сегодняшний день о 
ней уже сложилось устойчивое представление как 
об одной из составляющих большой культурной си-
стемы, где доминируют взрослые. В широком значе-
нии термин «детская субкультура» включает в себя 
все, что создано в человеческом обществе для детей 
и детьми; в более узком значении — это смысловое 
пространство ценностей, установок, способов дея-
тельности и форм общения, существующих в дет-
ских сообществах в той или иной конкретно-исто-
рической ситуации развития. Также это некоторое 
культурное обобщение социально-психологическо-
го опыта, накопленного в детском сообществе на 
протяжении длительного времени и передающегося 
из поколения в поколение [1, с. 109]. Именно второ-
му, более узкому пониманию детской субкультуры в 
последние годы уделяется существенное внимание 
в рамках психолого-педагогических исследований 
(Абраменкова В.В., Иванова Н.В., Клопотова Е.Е., 
Котляр И.А., Кудрявцев В.Т., Осорина М.В., Смир-
нова Е.О. и др.). Традиционно в этом контексте вы-
деляют такие элементы детской субкультуры, как 
детский фольклор; дворовые игры; произведения 
детского юмора (потешки, анекдоты розыгрыши, 
поддевки, перевертыши и т.  п.); явления детского 
философствования (размышления ребенка о таких 
универсальных феноменах, как добро, зло, жизнь, 
смерть и т. д.); детское словотворчество; детский 
правовой кодекс (различные знаки собственности, 
взыскание долгов, мены, право старшинства и опе-
кунское право в разновозрастных группах и т. д.); 
детская магия и мифотворчество («колдовство» 
против везучего, призывание сил природы для ис-
полнения желания, фантастические истории-небы-
лицы, детские молитвы, обряды, суеверия); детское 
коллекционирование и собирательство, создание 
сокровищниц и секретов; изучение детьми ланд-

шафта, их интерес к посещению страшных мест и 
свалок, постройка штабов и т. д.

Такая дифференцированность элементов детской 
субкультуры, на наш взгляд, позволяет поставить две 
основные исследовательские задачи. Первая может быть 
связана с выявлением функций элементов детской суб-
культуры в разных возрастах и их ролью во вхождении 
ребенка в культуру в широком смысле слова. Очевидно, 
решение данной задачи требует лонгитюдного иссле-
дования. Вторая исследовательская задача может быть 
связана с изучением образовательного потенциала эле-
ментов детской субкультуры. Сегодня, когда по целому 
ряду причин, связанных с актуальной ситуацией раз-
вития ребенка, стихийно развивающаяся детская суб-
культура осталась в очень незначительных проявлениях 
[3; 4; 7; 10; 17]; ряд ее элементов начинают активно ис-
пользовать в организованной образовательной работе с 
дошкольниками. При этом их потенциал для образова-
тельной работы практически не изучен. Как показывает 
анализ практики дошкольного образования (Алексан-
дровская  М., Алиева Т.И., Бардинова Е.Ю., Белополь-
ская Н.Л., Блинова С.В., Иванова Н.В., Моделкина Р.Н., 
Калинина А.М., Кулешова Н.П., Премякова О.И., Про-
хорова Л.Н., Рыжова И.А., и др.), наиболее активно 
педагоги используют два элемента детской субкульту-
ры — дворовые игры и детское коллекционирование. На 
сегодняшний день существуют исследования, раскрыва-
ющие потенциал дворовых игр для образовательной ра-
боты с дошкольниками [5; 7; 20 и др.], но относительно 
детского коллекционирования такого рода исследования 
практически отсутствуют. Организуемая педагогами об-
разовательная работа с дошкольниками, основанная на 
коллекционировании, как правило, происходит стихий-
но с опорой на имеющийся практический опыт, а литера-
тура в данном направлении находится в формате обмена 
опытом. Педагоги отмечают, что с помощью собирания 
коллекций можно решить целый ряд образовательных 
задач, связанных с познавательным развитием дошколь-
ников, расширением их кругозора, формированием ком-
муникативных навыков и развитием инициативы и др. 
(Александровская М.,  Иванова Н.В., Бардинова Е.Ю., 
Калинина А.М., Пермякова О.И., Пермякова О.И. и др.). 
При этом отсутствуют целенаправленные исследования, 
которые показывали бы возможности использования 
коллекционирования в образовательной работе с деть-
ми. Мы считаем, что для изучения этого вопроса целесо-

We identify the priorities in the content of children's collections in different preschool ages; describe the 
modern phenomena of collecting in a virtual space and online collecting; explore the formation of children's 
independence within this type of activity; and reveal the functions of collecting at preschool age. It is shown 
that at preschool age collecting becomes an increasingly independent activity and even acquires the form of 
a cultural activity, as in its content that reflects existing cultural values, as in its functions that reflect social 
orientation. Basing on the analysis of the obtained data, we conclude that supporting the child’s cognitive 
orientation and independence at preschool age through collecting may contribute to his/her development 
and open up new possibilities for communicative interaction.
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образно опереться на идеи Л.С. Выготского о том, что и 
деятельность, и психические процессы могут иметь как 
низшие, так и высшие формы проявления, и в процессе 
развития ребенка натуральные формы преобразуются в 
культурные [8]. Рассматривая коллекционирование как 
инстинкт к накоплению, свойственный в большей степе-
ни детям раннего возраста, Л.С. Выготский, видел в нем 
натуральную форму поведения, которую в процессе раз-
вития ребенка необходимо перевести в культурную, «со-
единяя всякий раз с более сложной деятельностью» [8, 
с. 90]. Он предлагал максимально использовать стремле-
ние ребенка к коллекционированию в процессе воспита-
ния: «… инстинкт к накоплению и завладению может по-
будить к накоплению знаний и перенесению их в более 
высокие виды деятельности» [8, с. 91].

Описание экспериментального исследования

Задачей нашего экспериментального исследова-
ния было выявление особенностей коллекциони-
рования у современных дошкольников на разных 
этапах дошкольного детства. В качестве основных 
интересующих нас аспектов были выделены содер-
жание и динамика коллекционирования на протяже-
нии дошкольного возраста и его функции.

В исследовании приняли участие 160 детей до-
школьного возраста (40 человек в каждой возрастной 
группе), 80 родителей дошкольников и 20 воспитате-
лей детских садов.

Характеристика детской выборки: младшая 
группа — средний возраст детей 3,8 лет, 18 девочек 
и 22  мальчика; средняя группа — средний возраст 
детей 4,5 лет, 21 девочка и 19 мальчиков; старшая 
группа — средний возраст детей 5,6 лет, 19 девочек и 
21 мальчик; подготовительная группа — средний воз-
раст детей 6,6 лет, 23 девочки и 17 мальчиков.

Характеристика выборки родителей: 65 человек — 
матери в возрасте от 23 до 44 лет), 15 человек — отцы 
в возрасте от 26 до 48 лет.

Характеристика выборки воспитателей: 20 педаго-
гов дошкольного образования в возрасте от 21 до 55 лет.

Исследование проводилось на базе ГБОУ г. Мо-
сквы «Школа “Кузьминки”», ДО «Первоцвет» и 
ГБОУ г. Москвы «Школа № 2116, ДО 8 «Сказка».

В качестве методов исследования использовалась 
беседа с дошкольниками, которая была частично 
формализована и направлена на получение от детей 
информации об их коллекциях, а также анкетирова-
ние педагогов и родителей.

Вопросы, вошедшие в беседу с ребенком, были 
отобраны с помощью экспертной оценки и пилот-
ного исследования. В экспертной оценке приняли 
участие 8  специалистов (4 преподавателя МГППУ 
(3 человека — кандидаты психологических наук, 1 че-
ловек — кандидат педагогических наук), 4 человека — 
педагоги-психологи дошкольных образовательных ор-
ганизаций г. Москвы). Целью экспертной оценки было 
отобрать из предложенных минимально достаточное 
количество вопросов, направленных на получение не-
обходимой информации в рамках экспериментального 

исследования. Были оставлены вопросы, мнение по 
которым совпало минимум у шести экспертов. Далее, 
в пилотном исследовании, вопросы, отобранные экс-
пертами, были апробированы на дошкольниках раз-
ных возрастов с целью определения доступности фор-
мулировок. Таким образом, после экспертной оценки 
и апробации в план беседы в качестве основных были 
включены следующие вопросы: Есть ли у тебя какая-
нибудь коллекция? Какая? Когда начал собирать? За-
чем ты собираешь эту коллекцию? Откуда появляются 
предметы в твоей коллекции? В ходе беседы ребенку 
могли быть заданы и дополнительные вопросы, но при 
обработке результатов учитывались, в первую очередь, 
приведенные выше. В процессе обследования соблю-
дался принцип предварительного установления кон-
такта с ребенком. Основная задача состояла в созда-
нии условий для свободного и открытого выражения 
ребенком своего опыта в данной деятельности. Беседа 
проводилась с ребенком индивидуально. Полученная 
информация заносилась в бланк для последующего ка-
чественного анализа данных.

Для родителей и педагогов использовались анкеты 
открытого типа, которые позволяли уточнить и кон-
кретизировать информацию, полученную от детей.

Вопросы, вошедшие в анкеты для родителей и вос-
питателей, были отобраны с помощью экспертной 
оценки и пилотного исследования. Экспертная оценка 
проводилась аналогично той, которая была проведена 
в процессе отбора вопросов для беседы с детьми, с уча-
стием того же состава экспертов. В процессе пилотно-
го исследования, отобранные вопросы были апроби-
рованы на родителях и воспитателях соответственно.

Анализ результатов экспериментального 
исследования

Полученные нами данные позволяют говорить о 
том, что уже в младшем дошкольном возрасте дети со-
бирают коллекции. Удивило, что 70% опрошенных де-
тей младшего дошкольного возраста сказали, что у них 
есть собственная коллекция. В старшем дошкольном 
возрасте количество детей, имеющих собственную 
коллекцию, возрастает до 95%, т. е. практически — это 
все старшие дошкольники, что подтвердили данные, 
полученные от родителей и педагогов. Это позволяет 
говорить о том, что, возникая в ранних возрастах, кол-
лекционирование является значимой деятельностью 
для детей дошкольного возраста.

Полученные нами результаты позволили выявить 
приоритеты в содержании детских коллекций на про-
тяжении дошкольного возраста. Коллекции детей млад-
шего дошкольного возраста представлены преимуще-
ственно игрушками из киндер-сюрпризов (47,5%) или 
мягкими игрушками (35%), машинками (12,5%) и при-
родными объектами (5%) (камушки или ракушки).

Анализируя результаты анкет родителей, мож-
но сделать вывод, что в этом возрасте содержание 
детских коллекций практически всегда каким-то 
образом связано с родителями. Это может быть со-
вместная с родителями деятельность, связанная с 
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удовлетворением потребности в общении и позна-
вательного интереса (конструкторы, машинки, при-
родные объекты и др.); продолжение родительской 
коллекции, как часто было с киндер-сюрпризами; 
переходные объекты, позволявшие сепарировать-
ся и получить эмоциональную поддержку (мягкие 
игрушки). Младшие дошкольники в беседе о своих 
коллекциях практически всегда отмечали включен-
ность родителей в этот процесс (Алиса, 3 года 1 мес.: 
«Мама купила, если не буду плакать, то будет еще по-
купать» (про коллекцию «киндеров»); Антон, 3 года 
5 мес.: «Еще папа собирал, теперь вместе собираем» 
(про коллекцию «киндеров»); София, 3 года: «мама 
мишек мягких дарит, я их люблю»).

К старшему дошкольному возрасту появляется 
ярко выраженная спецификация коллекций, состо-
ящих из игрушек; как правило, это в большей степе-
ни обусловлено содержанием субкультуры, которое 
задают взрослые. Доминирует привязанность кол-
лекций игрушек к персонажам мультфильмов (на-
пример, машинки из мультфильмов «Маквин», «Рой-
самолетик»; трансформеры, куклы из мультфильмов 
«Винкс» и др.). Кроме того, среди мальчиков, встре-
чается коллекционирование машинок, но обязательно 
разных марок или разного вида транспорта. Суще-
ственно разнообразнее становятся коллекции природ-
ных материалов. К камушкам и ракушкам начинают 
добавляться гербарии, насекомые, различные наход-
ки, сделанные в поездках и др. В этом возрасте и, как 
правило, на материале природных объектов появля-
ются классификации в рамках коллекции: по размеру, 
по цвету, по месту находки, по способу появления (на-
шел сам, подарили, выменял) и др. К концу старшего 
дошкольного возраста появляются два принципиаль-
но новых вида коллекций: сетевые игрушки и вирту-
альные объекты. Коллекционирование виртуальных 
объектов связано с доступностью гаджетов, которые, 
по разным данным, имеются в свободном пользовании 
примерно у 80% детей старшего дошкольного возрас-
та, и их вовлечением в онлайн-пространство и игры. 
В  качестве коллекционируемых виртуальных объек-
тов у старших дошкольников выступают стикеры для 
социальных сетей, интерактивные картинки, рисунки, 
выполненные с помощью гаджетов, или фотографии, 
которые дети хранят в телефоне, планшете или на 
компьютере. Коллекционирование сетевых игрушек 
связано с рекламными акциями, проводимыми в сете-
вых магазинах («Прилипалы» в Дикси, Смурфики в 
Пятерочке и др.).

79% детей старшего дошкольного возраста име-
ют коллекцию в виртуальном пространстве. Стоит 
отметить, что такого рода коллекции существуют 
параллельно с реальными коллекциями и отходят 
как бы на второй план. Дети всегда в первую очередь 
рассказывали о реальной коллекции, а в процессе бе-
седы вспоминали, что есть еще и виртуальная. При 
этом виртуальные коллекции могут быть очень раз-
нообразны: они могут быть продолжением реальной 
коллекции ребенка (например, ребенок собирает ре-
альные игрушки из мультфильма или марки машин, 
а в виртуальной коллекции имеет изображения тех, 

которые отсутствуют); могут существовать совер-
шенно отдельно и быть связаны с виртуальными 
интересами ребенка (например, персонажи компью-
терных игр, рисунки, седланные ребенком в графиче-
ских редакторах и др.) либо быть коллекцией люби-
мых мультфильмов или песен.

Существуют различия в содержании коллекций у 
детей 5 и 6 лет, на которые стоит обратить внимание. 
У детей 5 лет преобладают коллекции из природного 
материала (64%), что, с одной стороны, может объ-
ясняться возможностью самостоятельно собирать 
предметы коллекции и не зависеть от родителей в 
процессе ее пополнения, а с другой стороны, при-
родный материал дает большие возможности для его 
структурирования в рамках коллекции (по размеру, 
цвету, месту находки, способу получения и т.  д.), 
что, по-видимому, становится важно в этом возрас-
те. Также в 5 лет заметен самый высокий интерес к 
игрушкам, связанным с мультфильмами, которые по-
пулярны у детей. В этой возрастной группе никто из 
детей не собирал машинки сами по себе, только ма-
шинки, связанные с мультфильмами. Возможно, это 
обусловлено развитием у ребенка интересов и мыш-
ления, у него появляются первые попытки струк-
турирования материала. В той или иной степени, 
структурирование содержания коллекции появляет-
ся практически у всех детей этого возраста.

У детей 6 лет на первое место по популярности вы-
ходят сетевые игрушки. Если у 5-летних детей такие 
коллекции были выявлены в 10% случаев, то после 
6 лет 70% детей создавали коллекции предметов из се-
тевых магазинов (игрушки, ластики, наклейки и др.).

Беседа с детьми позволила выявить следующие 
причины возросшего интереса к коллекционированию 
сетевых игрушек в этом возрасте. Во-первых, для детей 
был понятен и доступен способ получения новых пред-
метов в коллекцию и объем создаваемой коллекции. 
Соблюдение правил (например, покупка продуктов 
в определенном магазине) давало детям уверенность 
в том, что их коллекция будет пополняться, а знание 
точной информации об объеме коллекции позволя-
ло четко определить достижимую цель. Во-вторых, 
создание данных коллекций открывает перед детьми 
большие возможности для коммуникативного взаи-
модействия. Именно с ними связан пик появления об-
менных операций у детей. Эти коллекции привлекают 
большое внимание сверстников, их владельцы приоб-
ретают определенную статусную категорию в группе, а 
особенно те, кто первым собрал всю коллекцию. Одно-
значно можно говорить о том, что появившееся в по-
следнее время сетевое коллекционирование является 
очень значимой деятельностью для детей старшего до-
школьного возраста, но на сегодняшний день оно явля-
ется мало изученным феноменом.

Распределение содержания детских коллекций на 
протяжении дошкольного возраста можно наглядно 
увидеть на рис. 1.

На рисунке видно, что преобладающие в младшем 
дошкольном возрасте коллекции киндер-сюрпризов 
и мягких игрушек к старшему дошкольному возрасту 
либо исчезают совсем (коллекции мягких игрушек), 
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либо становятся незначительными (коллекции киндер-
сюрпризов). При этом в старшем дошкольном возрасте 
появляются, а к его концу начинают занимать основное 
место коллекции сетевых игрушек. В то же время уве-
личивающееся от среднего к старшему дошкольному 
возрасту количество коллекций природных объектов к 
концу дошкольного возраста сокращается. Возможно, в 
содержании детских коллекций отражается тенденция 
к проявлению у ребенка самостоятельности в данном 
виде деятельности. Если мы посмотрим ответы детей на 
вопрос «Как пополняется твоя коллекция?», то полу-
чим результаты, представленные на рис. 2.

На рис. 2 видно, что, с одной стороны, в пополне-
нии детских коллекций на протяжении дошкольно-
го возраста происходит снижение роли взрослых, а 
с другой стороны, возрастает роль самого ребенка в 
этом процессе.

Если в младшем дошкольном возрасте содержание 
детских коллекций во многом связанно с совместной со 
взрослым деятельностью, как мы уже писали выше, и 

основным источником пополнения коллекции в данном 
случае являются взрослые, то в середине дошкольного 
возраста у ребенка возрастают собственные возмож-
ности пополнения коллекций; на этом фоне основное 
место начинают занимать коллекции из природных объ-
ектов (64%) (см. рис. 1), которые позволяют ребенку ста-
новиться все более самостоятельным в своей деятельно-
сти (см. рис 2). Неоднозначная ситуация складывается 
относительно коллекционирования сетевых игрушек. 
С одной стороны, способ их собирания делает ребенка 
зависимым от родителей (поэтому и происходит, хоть и 
незначительное, но увеличение роли взрослых в попол-
нении коллекции 5—6-летних детей); но при этом при-
сутствует целенаправленность и самостоятельность в 
выборе этого содержания со стороны ребенка, в то время 
как в младшем возрасте содержание детских коллекций 
в основном продолжает коллекции взрослых (киндер-
сюрпризы, машинки) или связано с ними.

Одновременная популярность и стихийность дет-
ского коллекционирования в рамках дошкольного воз-

Рис. 2. Источники пополнения детских коллекций

Рис. 1. Содержание детских коллекций на протяжении дошкольного возраста
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раста неизбежно ставит вопрос о том, какие задачи раз-
вития позволяет решать этот вид деятельности, какие 
функции он выполняет. Для ответа на этот вопрос на ос-
нове анализа литературы были выделены основные за-
дачи, которые могут решаться в рамках детского коллек-
ционирования. В их числе оказались: познавательные 
задачи (А.А.  Семенова, П.Ф. Вахтеров, О.В.  Крежев-
ских, М. В.  Осорина, В.А.  Забзеева, М. Александров-
ская, А.М. Вербенец и др.); задачи, связанные с эмоцио-
нальной регуляцией, своего состояния (А.М. Вербенец, 
Р. Таньчук, И.А. Котляр, P. Subkowski и  др.); комму-
никативные задачи (В.А.  Забзеева, О.В.  Крежевских, 
Е.К. Ягловская, О.И. Пермякова, М.В. Осорина и др.). 
Таким образом, на основе анализа литературы нам уда-
лось выделить следующие функции детского коллек-
ционирования: познавательную, эмоционально-регуля-
торную и коммуникативную. Познавательная функция 
заключается в том, что создание коллекций, с одной сто-
роны, обусловлено некоторыми интересами ребенка, а с 
другой — побуждает его к поиску новой информации, 
побуждает больше узнавать о своей коллекции. По мне-
нию М.В. Осориной, в основе коллекции всегда заложен 
интеллектуально-логический принцип подбора матери-
ала, пусть не всегда совершенный [13, с. 136]. Эмоцио-
нально-регуляторная функция детского коллекциони-
рования обусловлена, с одной стороны, теми эмоциями, 
которые связаны у ребенка с коллекционируемыми 
предметами, с другой стороны — позитивными эмо-
циями, вызванными занятием коллекционированием. 
Такую функцию, как правило, выполняют коллекции, 
которые И.А.  Котляр называет процессуальными [12, 
с. 35]. В них заложены эстетическое удовольствие, инте-
рес от самого процесса коллекционирования, получение 
положительных эмоций, ощущение чувства занятости. 
Коммуникативная функция детского коллекциониро-
вания связана с включением в этот процесс сверстников 
и взрослых. Взаимодействие со взрослыми в данном 
случае направленно на расширение коллекции или по-
мощь в ее структурировании и получении дополнитель-
ной информации. Взаимодействие со сверстниками, с 
одной стороны, обусловлено обменными операциями 
с целью пополнения коллекций, с другой стороны, это 
совместная деятельность по их пополнению (например, 
природными объектами).

Выделенные функции детского коллекционирова-
ния в нашем исследовании выявлялись в процессе бесе-
ды с детьми в ответах на вопрос «Зачем ты собираешь 
эту коллекцию?». Если в ответах детей прослеживаются 
их познавательные интересы, стремление к поиску ин-
формации, стремление выстроить некоторую логику в 
классификации коллекции и др., можно предположить, 
что коллекция выполняет познавательную функцию. 
В качестве примеров можно привести следующие отве-
ты детей: «Чтобы были все, кого я знаю» (про коллек-
цию динозавров) (Егор, 4 года 10 мес.); «Интересуюсь 
минералами» (про коллекцию минералов) (Андрей, 
6 лет); «Хочу разные собрать и по цвету, и по деревьям» 
(про коллекцию сухих листьев) (Оля 5 лет 11 мес.). Если 
ответы детей относительно их коллекции были связаны 
с переживанием положительных эмоций, получением 
эстетического удовольствия, можно предположить, что 

такая коллекция выполняет эмоционально-регулятор-
ную функцию. Например: «Вспоминаю о поездке на 
море» (София, 5 лет 4 мес.); «Они красивые (листики), 
нравится на них смотреть» (Алина, 6 лет); «Мягкие и 
нравятся» (о  мягких игрушках) (Инга, 3  года 6 мес.); 
«Я на них смотрю и веселюсь. Сразу хочется с ними 
играть» (об игрушках из киндер-сюрпризов) (Егор, 
3 года, 10 мес.). Если ребенок говорит о том, что собирает 
коллекцию для того, чтобы можно было обмениваться 
с друзьями, то очевидно, что данная коллекция выпол-
няет коммуникативную функцию. В таком случае на во-
прос «Зачем ты собираешь эту коллекцию?» дети давали 
следующие ответы: «Обмениваюсь картами с друзьями 
(карточки с динозаврами)» (Игорь, 6 лет, 2 мес.); «Кто-
то начал собирать, и я тоже — чтобы меняться» (Федя, 
6 лет 4 мес.); «Стелла у меня сейчас на десять дней, по-
тому что мне ее дала девочка, потом я тоже дам ей куклу, 
которой у нее нет» (Лиза, 6 лет, 6 мес.).

Если посмотреть на то, как функции коллекцио-
нирования распределяются на протяжении дошколь-
ного возраста, то можно увидеть следующую карти-
ну, представленную на рис. 3.

Ответы ребенка на вопрос «Зачем ты собираешь 
коллекцию?» могли быть отнесены сразу к двум 
функциям. Например: «Они мне нравятся, красивые, 
а еще я с другими девочками меняюсь» (о коллекции 
карточек с литтл пони) (Аня, 6 лет, 2 мес.). В то же 
время некоторые дети не могли дать ответа на этот 
вопрос. Наиболее часто это встречалось у детей 3 лет 
(25% всех ответов). Поэтому, процентное распреде-
ление функций считалось от всех содержательных 
ответов, данных детьми каждого возраста.

Результаты, представленные на рис. 3, позволяют 
говорить о том, что на протяжении дошкольного воз-
раста существует некоторая закономерность в рас-
пределении функций детского коллекционирования. 
Эмоционально-регуляторная функция наиболее ярко 
проявляется в младшем дошкольном возрасте (72% от 
всех ответов детей 3 лет), становится менее выражен-
ной уже в среднем дошкольном возрасте (20%) и при-
мерно в этих значениях остается у старших дошколь-
ников. Познавательная функция очень несущественно 
проявляется у детей в 3 года (8%), но в 4 года начинает 
интенсивно расти (40%) и своего пика достигает в 5 лет 
(59%), несколько падая к концу дошкольного возраста 
(31%). Наиболее ярко представлена динамика комму-
никативной функции детского коллекционирования. 
Совершенно отсутствуя в начале дошкольного возрас-
та, она незначительно проявляется у детей 4 лет (5%), 
несколько возрастает к 5 годам (28%) и достигает свое-
го пика в конце дошкольного возраста (64%).

Выводы

Анализируя полученные данные с точки зрения 
высказанного положения Л.С. Выготского о том, что 
натуральную форму поведения в процессе развития 
ребенка необходимо перевести в культурную, «со-
единяя всякий раз с более сложной деятельностью», 
мы можем сделать следующие выводы.

Клопотова Е.Е., Злобина Т.Д. Коллекционирование как элемент...
Klopotova Е.Е., Zlobina Т.D. Collecting as an Element...
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В дошкольном возрасте, становясь все более само-
стоятельной деятельностью ребенка, детское коллек-
ционирование уже приобретает форму культурной 
деятельности, как по содержанию, в котором отража-
ются существующие культурные ценности (игрушки из 
мультфильмов, находки из поездок, листики с разных 
деревьев), так и по функциям в которых отражается со-
циальная направленность. Выполняя преимущественно 
функцию эмоциональной регуляции и создавая для ре-
бенка ситуацию эмоционального комфорта в младшем 
дошкольном возрасте, что, по сути, является удовлетво-
рением более ранних потребностей, в 4—5 лет стихийным 
образом детское коллекционирование выходит на доста-
точно высокие уровни познавательной самостоятельно-
сти. Основным видом коллекций становятся коллекции 
из природного материала, которые решают целый класс 
познавательных задач этого возраста, что подтвержда-
ет положение Л.С. Выготским о том, что «… инстинкт к 
накоплению и завладению, может побудить к накопле-
нию знаний и перенесению их в более высокие виды 
деятельности» [8, с. 90]. Как мы увидели, стихийным 
образом это происходит больше чем с половиной детей 
5 лет. По сути, это мы и наблюдаем на рис. 3 до момента 
6 лет. В этом возрасте познавательная функция детского 
коллекционирования у современных дошкольников на-
чинает сдавать свои позиции, а на первое место выходит 
коммуникативная. Из описанных выше данных видно, 
что в современной ситуации в первую очередь она удов-
летворяется посредством сетевого коллекционирования, 
ставшего популярным в последние годы. Из деятельно-
сти, направленной на стихийное познание окружающего 
мира, коллекционирование становится деятельностью 
для обозначения статуса ребенка, некоторой формой 
выражения субъектности. Безусловно, феномен сете-

вого коллекционирования у современных дошкольни-
ков требует более детального изучения, но, опираясь 
на полученные нами данные, мы можем говорить о том, 
что оно подавляет тенденцию к собиранию природного 
материала, тем самым подавляя и связанную с ним по-
знавательно-исследовательскую деятельность ребенка. 
В то же время сетевое коллекционирование несет в себе 
возможность для развития коммуникативной деятель-
ности. При этом стоит отметить, что, будучи полностью 
организованным извне (объем коллекции, сроки сбора, 
ее структура, даже формы хранения уже заложены мар-
кетологами), процесс сетевого коллекционирования 
лишает ребенка какой-либо возможности проявления 
познавательно-исследовательской деятельности, в то 
время как коллекции из природного материала, решая 
познавательно-исследовательские задачи, оставляют 
возможность и для развития коммуникативной сферы 
дошкольников. Таким образом, можно говорить о том, 
что развитию ребенка будет способствовать поддержка 
познавательной направленности и самостоятельности 
в рамках коллекционирования, начиная со среднего до-
школьного возраста, и создание на их основе возможно-
стей для коммуникативного взаимодействия.

В рамках данного исследования была предпри-
нята попытка выявления особенностей коллекцио-
нирования на разных этапах дошкольного детства. 
Были выделены содержание и динамика коллекци-
онирования на протяжении дошкольного возраста и 
его функции. С опорой на полученные в исследова-
нии данные, дальнейшее исследование по данной те-
матике может быть направленно на выявление роли 
детского коллекционирования во вхождении ребенка 
в культуру в широком смысле слова, что может быть 
выявлено в рамках лонгитюдного исследования.

Рис. 3. Распределение функций детского коллекционирования на протяжении дошкольного возраста
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Основанием для проведения исследования послужила гипотеза о том, что отношение к уче-
нию подростков, завершающих курс основного общего образования, меняется в зависимости от 
конкретных социально-экономических требований общества. Отношение к учению рассматри-
вается в единстве его мотивационного и эмоционального компонентов. Представлены резуль-
таты сравнительно-исторического анализа отношения к учению выпускников основной школы 
и их сверстников послевоенных лет и эпохи развитого социализма. Исходными для сопостав-
ления стали данные исследований, проводившихся в научной школе Л.И. Божович во второй 
половине прошлого столетия. Методический инструментарий и параметры выборки испытуе-
мых определялись в соответствии с требованиями сравнительно-исторического исследования. 
Сравнение с данными исследований советской эпохи производилось как по количественным 
параметрам, так и по качественным описаниям возрастных закономерностей развития лич-
ности подростков. Показано, что социальная ситуация развития оказывает значимое влияние 
на содержание и структуру учебной мотивации выпускников неполной средней школы. В по-
слевоенные годы наиболее значимыми оказывались мотивы получения профессии, а в годы 
застоя — учебно-познавательные мотивы, причем их ранговые позиции были удалены друг от 
друга на несколько пунктов. Для современных выпускников эти мотивы сблизились и занимают 
лидирующие позиции в иерархии: учебно-познавательные мотивы выступают в роли мотивов-
стимулов, а следующие за ними мотивы получения профессии выполняют смыслообразующую 
функцию. Отношение к учению у сегодняшних выпускников основной школы эмоционально 
более насыщенное и противоречивое, чем у их сверстников послевоенных лет и эпохи застоя, 
что свидетельствует о напряженности ситуации самоопределения в условиях вариативности со-
временной образовательной среды.

Ключевые слова: мотивация учения, отношение к учению, социальная ситуация развития, срав-
нительно-исторический метод, подростки, самоопределение.
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The basis for the study was the hypothesis that the attitude towards studying in adolescents finish-
ing middle school varies depending on the specific social and economic requirements of society. At-
titude towards studying is considered in the unity of its motivational and emotional components. The 
paper presents results of a comparative historical analysis of the attitude towards studying in modern 
middle school graduates and their peers of the postwar years and the era of ‘developed socialism’. The 
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Введение

ХХ век вошел в историю как век научно-техни-
ческого прогресса, бурного, неуклонного углубле-
ния знаний человека о мире, развития промышлен-
ных технологий, усложнения профессиональных 
требований к работнику, снижения доли неквали-
фицированного труда. Соответственно, постепен-
но изменялся и стандарт минимально необходимо-
го уровня общего образования, которое позволило 
бы человеку овладеть современными ему профес-
сиями.

Еще в 20-е годы сложилась система отечествен-
ного школьного образования, определившая про-
должительность получения неполного среднего 
образования семью классами. В 1958 г. неполная 
средняя школа стала восьмилетней, а с 1984 г. — де-
вятилетней. В 1992 г. Закон РФ «Об образовании» 
определил этот уровень как основное общее образо-
вание. При этом начало школьного обучения также 
сдвигалось от восьмилетних первоклассников к се-
милетним, а позже — к шестилетним. В результате 
средний возраст выпускников неполной средней 
школы оставался прежним — 15—16 лет. Именно в 
этом возрасте перед российскими подростками тра-
диционно встает задача первого осознанного выбора 
своего жизненного пути, направления своей буду-
щей профессиональной деятельности и дальнейше-
го образовательного маршрута. Как изменялось их 
отношение к этой задаче в зависимости от социаль-
но-экономических требований общества в различ-
ные исторические периоды?

Для ответа на этот вопрос необходим сравнитель-
ный анализ отношения к учению выпускников от-
ечественной неполной средней школы в контексте 

конкретного содержания социальной ситуации раз-
вития.

Отношение школьников к учению — один из цен-
тральных, стержневых вопросов учебной деятельно-
сти, определяющих характер протекания учебного 
процесса, качество усвоения знаний учащимися. Оно 
выступает в единстве двух аспектов: знания учаще-
гося о том, ради чего он учится (собственно моти-
вация учения), и связанных с этим эмоциональных 
переживаний. Традиционно внимание исследовате-
лей обращено к мотивационной стороне отношения 
к учению [3; 5; 8; 10; 11; 12; 14]. Между тем эмоциям 
принадлежит важная роль в регуляции поведения 
и деятельности человека. Представление о том, что 
эмоции обусловлены соотношением между моти-
вами деятельности и успешностью ее выполнения, 
развивалось в работах Л.И. Божович [4], С.Л. Рубин-
штейна [17], П.М. Якобсона [20], В.К. Вилюнаса [7], 
К. Изарда [9], А.М. Прихожан [16].

При организации исследования мы опирались на 
положения, выдвинутые Л.И. Божович [4], о том, что 
чувства, эмоции, аффекты субъекта являются отра-
жением имеющихся у него актуально действующих 
потребностей. Эмоциональная окраска, модальность 
отношения школьника к учению показывает, в какой 
мере учебная деятельность отвечает имеющимся у 
него актуальным потребностям. Анализ отношения 
ребенка к той или иной деятельности невозможен 
без понимания места, которое он занимает в системе 
доступных ему общественных отношений, особенно-
стей наличной социальной ситуации развития.

Исходными для сравнительного анализа особен-
ностей учебной мотивации подростков были данные 
масштабного исследования, осуществленного в сере-
дине прошлого столетия Л.И. Божович, Н.Г. Морозо-

starting point for the comparison was the data of the studies conducted by L.I. Bozhovich’s scientific 
school in the second half of the last century. The methodological tools and parameters of the sample 
of subjects were determined in accordance with the requirements of a comparative historical study. 
Comparison with research data from the Soviet era was carried out both by quantitative parameters 
and by qualitative descriptions of age-related patterns of adolescent personality development. It is 
shown that the social situation of development significantly affects the content and structure of middle 
school graduate’s learning motivation. The motives for getting a profession were the most important in 
postwar years, whereas in the years of stagnation the value of learning and cognitive motives increased; 
moreover, the ranking positions of the former and the latter differed by several points. As for modern 
graduates, these motives have come closer and occupy leading positions in the hierarchy: learning and 
cognitive motives act as motives-stimuli, and the succeeding motives for getting a profession fulfill a 
meaning-making function. The modern middle school graduates’ attitude towards studying is emotion-
ally more intense and contradictory than in the postwar years and the era of stagnation. We consider 
this indicates the tension of self-determination situation in the context of the variability of the modern 
educational environment.

Keywords: learning motivation, attitude towards studying, social situation of development, compara-
tive historical method, adolescents, self-determination.

Acknowledgments. The author is grateful to O.A. Moskvitina for participation in elaboration of the diagnostic ques-
tionnaire.

For citation: Andreeva А.D. Attitude Towards Studying in Different Periods of Russian School Education Develop-
ment. Кul'turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2021. Vol. 17, no. 1, pp. 84—92. DOI: 
https://doi.org/10.17759/chp.2021170112



86

Андреева А.Д. Отношение к учению в разные периоды...
Andreeva А.D. Attitude Towards Studying in Different Periods...

вой, Л.С. Славиной [5]. Эта работа заложила основы 
подхода отечественной психологии развития к про-
блеме мотивов учения школьников, в значительной 
степени определила терминологию и направления 
исследований в данной области. В 1985—1988 гг. 
нами было проведено исследование, посвященное 
сопоставлению содержательных и динамических ха-
рактеристик мотивов учения школьников послевоен-
ных лет и эпохи развитого социализма, впервые были 
проанализированы особенности их эмоционального 
отношения к учению [2]. Таким образом, мы распо-
лагаем данными, позволяющими сравнить особенно-
сти отношения к учению у выпускников российской 
основной (прежде — неполной) средней школы в раз-
личных исторических и социально-экономических 
условиях.

Целью исследования стало проведение сравни-
тельного анализа содержания, структуры и эмоци-
ональной окрашенности учебной мотивации у вы-
пускников неполной средней школы послевоенных 
лет (1940—1950-е годы), периода развитого социа-
лизма (1985—1988-е годы) и современных девяти-
классников (2019 год).

Программа исследования

Наше исследование организовано в русле сравни-
тельно-исторического подхода, позволяющего про-
вести более глубокий анализ получаемых данных в 
контексте условий развития и воспитания детей в 
разные исторические периоды [6; 8; 13].

В исследовании приняли участие выпускники 
девятых классов школ Москвы и Московской обла-
сти, всего 297 человек (166 девушек и 131 юноша), из 
них 232 человека — учащиеся общеобразовательной 
школы, 65 человек — учащиеся профильного лицея 
при Московском физико-техническом институте 
(МФТИ). От законных представителей школьников 
имеется информированное согласие на их участие в 
психологических измерениях. Ограниченность вы-
борки образовательными учреждениями столичного 
региона обусловлена дизайном сравнительно-исто-
рического исследования, требующего максимально 
полного воссоздания исходных экспериментальных 
условий.

Для определения структуры и содержания 
сферы учебной мотивации подростков был разрабо-
тан опросник, направленный на выявление мотивов, 
которыми руководствуются современные девяти-
классники, принимая решение о том, где они будут 
учиться после окончания 9-го класса школы. Опрос-
ник содержит 23 утверждения, касающиеся разных 
аспектов ситуации выбора дальнейшего образова-
тельного маршрута: учебной деятельности, ориента-
ции на будущее, выбора образовательного учрежде-
ния. Респондентам предлагается согласиться либо не 
согласиться с утверждениями.

Для изучения особенностей эмоционального 
отношения к учению применена методика, осно-
ванная на опроснике Ч.Д. Спилбергера, для изуче-

ния уровней познавательной активности, тревожно-
сти и гнева как актуальных состояний и как свойств 
личности (State-Trait Personality Inventory, STPI) 
в модификации А.Д. Андреевой и А.М. Прихожан 
[15]. Опросник включает в себя четыре шкалы, соот-
ветствующие потребности в достижении, эмоциям 
интереса, тревожности и гнева. Интерес к познава-
тельной деятельности выступает показателем высо-
кого уровня учебной мотивации; тревожность тесно 
взаимодействует с интересом, являясь его динами-
ческой противоположностью; гнев — фундамен-
тальная эмоция, одной из причин которой является 
фрустрация интереса. Сочетание этих параметров 
является комплексным показателем эмоционально-
го отношения к учению.

Данные, полученные с помощью этих двух мето-
дик, дают представление как о знаемых, так и о не-
осознаваемых аспектах отношения школьников к 
учению.

Сравнение с данными исследований советской 
эпохи производилось как по количественным пара-
метрам, так и по качественным описаниям возраст-
ных закономерностей развития личности подростков 
[2; 4; 5].

Полученные данные обработаны с применением 
методов кросс-темпорального сравнения, дескрип-
тивной и математической (t-критерия Стьюдента, 
ранжирования) статистики.

Результаты и обсуждение

1. Содержание и иерархия мотивов учения
у выпускников основной (неполной) школы.
В обширном исследовании Л.И. Божович, 

Н.Г.  Морозовой, Л.С. Славиной [5] представлены 
сведения о ранговых позициях познавательных и со-
циальных мотивов учения школьников 1—10-х клас-
сов. Рассмотрим данные, относящиеся к структуре 
учебной мотивации семиклассников — выпускников 
неполной средней школы тех лет (табл. 1).

Т а б л и ц а  1
Иерархия мотивов учения у выпускников неполной 

средней школы (7=й класс) в 1945—1950-е годы

Мотивы учения
Количество 

выборов (%)
Ранговое 

место
Будущая профессия 48 I
Обязанность/долг 29 II
Избегание неприятностей 14 III
Учебно-познавательные 11,5 IV

Мы видим, что значимость учебно-познаватель-
ных мотивов в 7-м классе была невысокой, они за-
нимали IV ранговую позицию, а на первом месте 
находился мотив получения профессии. Именно в 
7-м классе количество детей, указывающих свою бу-
дущую профессию, оказывалось наибольшим (82%) 
по сравнению даже с выпускниками школы (71%). 
Однако данные Н.И. Крылова ставят под сомнение 
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подлинность собственно профессионального само-
определения у этих подростков: «… выбирают про-
фессию, не руководствуясь при этом никакими со-
ображениями, выбирают просто потому, что эту 
профессию выбрали их товарищи, или потому, что 
в определенный жизненный момент она «подверну-
лась на глаза» [цит. по: 4, с. 278].

По-видимому, значительная часть школьников, 
завершавших семилетнее образование, выбирала про-
фессионально-техническое обучение как наиболее ко-
роткий путь к овладению профессией. Разностороннее 
школьное образование лишалось для них личностного 
смысла, соответственно снижалась и значимость учеб-
но-познавательной мотивации. Как видно из табл. 1, 
учебная деятельность выпускников-семиклассников 
поддерживалась в большей степени такими социаль-
ными мотивами, как «долг» и «избегание неприятно-
стей», нежели учебно-познавательными.

Сравним представленные данные с материалами 
проведенного нами [2] в 1985—1988 гг. изучения со-
держания и структуры учебной мотивации у выпуск-
ников 8-х классов московских школ (табл. 2).

Т а б л и ц а  2
Структура учебной мотивации выпускников 

неполной средней школы в 1985—1988-е годы 
(8-й класс, N = 136)

Мотивы учения
Количество 

выборов (%)
Ранговое 

место
Учебно-познавательные 72,2 I-II
Самоутверждение 71,9 I-II
Избегание неприятностей 52,3 III 
Будущая профессия 14,3 IV
Обязанность/долг 3,4 V

В 80-е гг. прошлого века первые ранговые позиции 
делили между собой учебно-познавательные мотивы 
и мотивы самоутверждения, связанные со стремле-
нием занять место в коллективе сверстников. Эпоха 
70—80-х гг. прошлого века осталась в истории как 
время застоя, отсутствия ощутимых продвижений 
общественного развития, размывания перспектив-
ных задач и целей, формализации образа будущего. 
Такое положение неизбежно повышало субъектив-
ную ценность актуального периода жизни [19], что 
и нашло, на наш взгляд, свое отражение в структуре 
и содержании учебных мотивов старшеклассников. 
Для них стал значимым мотив самоутверждения, бо-
лее типичный, по мнению Л.И. Божович [4; 5], для 
младших подростков, «живущих в настоящем», а не 
для юношей, «устремленных в будущее». Об этом же 
свидетельствует и достаточно высокая значимость 
мотивов избегания неприятностей («Надо хорошо 
учиться, чтобы тебя не ругали», «Не хочу огорчать 
родителей»). Проблема профессионального самоо-
пределения отчетливо отодвинулась к моменту окон-
чания школы, о чем свидетельствует IV ранговая 
позиция мотива получения профессии, а сама учеба 
уже не воспринималась школьниками как долг или 
обязанность перед обществом. Наиболее точно та-

кую структуру учебной мотивации отражают выска-
зывания учащихся о том, что «надо хорошо учиться 
в школе, чтобы поступить в хороший вуз». Дальше 
этого желания представления школьников 80-х годов 
о смысле и ценности школьного образования и про-
фессиональном выборе не распространялись.

Представим теперь данные об особенностях учеб-
ной мотивации у современных девятиклассников. 
Ответы респондентов по каждому утверждению 
опросника были распределены по четырем мотива-
ционным категориям: учебно-познавательные мо-
тивы, мотивы будущего, мотивы комфорта, мотивы 
внешнего влияния (табл. 3).

Т а б л и ц а  3
Структура учебной мотивации выпускников 

основной школы в 2019 году (9-й класс, N = 232)

Мотивы учения
Количество 

выборов (%)
Ранговое 

место
Учебно-познавательные 62,3 I
Будущее 56,9 II
Комфорт 44,3 III
Внешнее влияние 13,4 IV

Прежде всего следует отметить, что перечень мо-
тивов, регулирующих учебную деятельность совре-
менных подростков, несколько иной, нежели у их 
советских сверстников. Сегодняшние школьники 
не воспринимают учебу как свою обязанность или 
долг перед обществом, не рассматривают успевае-
мость в качестве средства самоутверждения в кол-
лективе сверстников или «источника повышенной 
опасности».

Из таблицы видно, что наиболее значимыми яв-
ляются учебно-познавательные мотивы. К ним от-
носятся желание продолжить изучение предпочи-
таемых предметов, ориентация на свои интересы и 
способности, уверенность в собственных силах, оцен-
ка качества образовательной среды и возможность 
развития своих личностных качеств.

На втором по значимости месте оказались мотивы 
будущего. К ним относятся мотивы получения же-
лаемой профессии и хорошей работы, поступления 
в вуз, соответствия выбранного пути собственным 
планам и планам семьи, а также мотивы, связанные 
с возможностью раньше начать самостоятельную 
жизнь или переехать в другую страну.

Аналогичные данные о значимости этих двух мо-
тивов у современных старших подростков приведены 
в исследовании Е.С. Бабаевой [3]. Это свидетельству-
ет об их взаимосвязи в общей структуре мотива-
ционной сферы девятиклассников. Существенные 
трансформации рынка труда, быстрые изменения 
содержания профессий, рост требований к профес-
сиональной компетентности сформировали в обще-
ственном сознании представление о том, что опреде-
ление своего места в жизни находится в тесной связи 
с уровнем и качеством общего и профессионального 
образования, готовностью осваивать новые знания 
и умения. Мотивы выбора своего будущего и учеб-
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но-познавательные мотивы уже не рассматриваются 
современными девятиклассниками как альтерна-
тивные; напротив, они выступают как единый ме-
ханизм, который А.Н. Леонтьев называл «двойной 
функцией мотивов» [12]. Мотивы будущего под-
держивают и придают личностный смысл учебной 
деятельности школьников, а учебно-познавательные 
мотивы выполняют функцию мотивов-стимулов, ор-
ганизующих и регулирующих ее выполнение. Такое 
понимание особенностей сферы учебной мотивации 
у современных старших подростков позволяет гово-
рить о сближении для них ценности актуального и 
будущего периодов жизни, обусловленном особен-
ностями объективного компонента сложившейся со-
циальной ситуации развития.

На третьем месте находятся мотивы, связанные 
со стремлением к физическому и психологическому 
комфорту, достигаемому за счет либо изменения ме-
ста учебы и круга общения, либо, напротив, сохране-
ния привычного или удобного места учебы.

Наименее значимыми оказались так называемые 
мотивы внешнего влияния, т. е. те побудители при-
нятия решения, которые связаны с внешним воз-
действием средств массовой информации, опытом 
старших друзей, родителей, школьных учителей и 
педагогов дополнительного образования. Однако в 
данном случае мы говорим только об осознаваемых 
учащимися мотивах учения, в то время как реальное 
влияние авторитетных для человека источников ин-
формации или референтных групп может не осозна-
ваться и быть достаточно сильным.

Подводя итог сравнительному анализу содержа-
ния и структуры учебной мотивации выпускников 
неполной средней школы, следует выделить мотивы, 
определяющие смысл всей учебной деятельности 
школьников, перед которыми впервые встает про-
блема самоопределения. К ним, в первую очередь, 
относятся мотивы, связанные с будущим, и учебно-
познавательные мотивы. Проанализируем их дина-
мику в общей иерархии учебных мотивов старших 
подростков в зависимости от особенностей конкрет-
ной социальной ситуации развития в разные истори-
ческие периоды — с 40—50-х гг. прошлого столетия 
до сегодняшнего дня (табл. 4).

Т а б л и ц а  4
Ранговые места учебно-познавательных мотивов 
и мотивов получения профессии у выпускников 
неполной и основной средней школы в период 

с 1945 по 2019 год

Мотивы учения
1945— 

1950-е годы
1985— 

88-е годы
2019 год

Учебно-познава-
тельные

IV I I

Будущая про-
фессия/жизнь

I IV II

Так, в начале 50-х гг. прошлого века первое по 
значимости место для выпускников семилетки зани-
мал мотив получения будущей профессии, в то время 
как учебно-познавательные мотивы утрачивали свои 

прежде ведущие позиции и перемещались на IV ме-
сто. Мы связываем это с такими объективными фак-
торами социальной ситуации развития, как низкий 
уровень жизни большинства семей в послевоенные 
годы и наличие платного обучения в старших классах 
школы, техникумах и вузах; исключение составляли 
ремесленные училища, обучающие рабочим профес-
сиям. Выбор дальнейшего жизненного пути зависел 
не столько от интересов самого школьника, сколько 
от материального положения семьи.

В застойные 80-е годы первые ранговые места у 
выпускников неполной средней школы делили между 
собой учебно-познавательные мотивы и мотивы са-
моутверждения, а само окончание неполной средней  
школы не воспринималось ими как ситуация само-
определения. Социальная стабильность, отсутствие 
безработицы и выраженной конкуренции на рынке 
труда в эпоху застоя, материальное благополучие 
семей, ценности высшего образования определяли 
выбор большинства восьмиклассников в пользу про-
должения школьного обучения. Проблема профессио-
нального самоопределения становилась неактуальной, 
и ее решение откладывалось до окончания школы.

Сегодня, по сравнению с эпохой застоя, заметно 
повысилась ценность мотивов, связанных с будущи-
ми жизненными планами учащихся. Если в 80-е годы 
эти мотивы занимали четвертое по значимости ме-
сто в общей иерархии учебных мотивов, то сегодня 
они переместились на второе место. Тогда проблема 
профессионального самоопределения отчетливо сме-
щалась к моменту окончания школы, сегодня же она 
тесно связана с конкретными жизненными планами 
школьников и выбором дальнейшего образователь-
ного маршрута. Эти мотивы придают личностный 
смысл продолжению учебы в соответствии с приня-
тым решением, поддерживая высокую значимость 
актуальных мотивов-стимулов.

2. Эмоциональное отношение выпускников
основной (неполной) школы к учению.
В ходе нашего исследования, кроме осознаваемых, 

указываемых самими школьниками учебных моти-
вов, рассматривалось и эмоциональное отношение 
к учению. Необходимость изучения этого аспекта 
учебной мотивации обусловлена пониманием того, 
что эмоциональные переживания ребенка непосред-
ственно отражают степень удовлетворенности его ак-
туальных потребностей.

Нам удалось найти лишь немного количествен-
ных данных об особенностях эмоционального отно-
шения школьников 40—50-х годов прошлого века к 
школе и учению. Тем не менее, нельзя считать, что 
эта сфера учебной деятельности не интересовала 
исследователей, поскольку в той или иной форме 
она рассматривалась в контексте изучения учебной 
мотивации. Мы можем опереться на качественный 
анализ возрастных изменений отношения к школе и 
учению, который дает в своих работах Л.И. Божович 
[4]. Она говорит о том, что эмоциональное отноше-
ние школьников тех лет к учению отождествлялось 
с отношением к своей школе, классу, учителям: «Как 

Андреева А.Д. Отношение к учению в разные периоды...
Andreeva А.D. Attitude Towards Studying in Different Periods...
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бы ни критиковал подросток свою школу, сколько 
бы он ни выражал недовольства в отношении отдель-
ных сторон школьной жизни, он все же всегда хочет 
остаться в своей школе, со своим коллективом, со 
своими учителями. Многие предпочитают изменить 
положение вещей в своей школе, а не сменить ее на 
лучшую» [4, с. 282]. Л.И. Божович приводит следую-
щие данные о возрастной динамике отношения детей 
к своей школе (табл. 5).

Т а б л и ц а  5
Соотношение между ростом привязанности 

к школе и критическим отношением к ней 
в 1940—1950 годы (%)

Отношение

1-
й 

кл
ас

с

3-
й 

кл
ас

с

5-
й 

кл
ас

с

7-
й 

кл
ас

с

Остаться в своей школе 15 21 39 42
Изменить школу 36 19 10 6

Представленные данные убедительно свидетель-
ствуют о том, что от первого к седьмому классу у 
детей растет привязанность к своей школе, однако, 
как мы видим, общее количество семиклассников с 
выраженным позитивным либо негативным эмоци-
ональным отношением к школе не превышает 50%. 
Характеристика отношения к школе у второй поло-
вины респондентов-семиклассников в материалах 
исследования отсутствует. Мы можем лишь предпо-
ложить, что их индифферентное отношение к своей 
школе связано с уже сделанным выбором в плане са-
моопределения.

Исследование, проведенное нами в 1985—1988 гг., 
позволило получить более детальное представление 
об особенностях эмоционального отношения вы-
пускников восьмых классов к учению. Напомним, 
что в качестве основного методического приема была 
использована методика, основанная на опроснике 
Ч.Д. Спилбергера (STPI) в модификации А.Д. Ан-
дреевой и А.М. Прихожан [15].

Полученные результаты показали, что отноше-
ние выпускников неполной средней школы к уче-
нию было преимущественно нейтральным: средний 
уровень познавательной активности сочетался со 
средним уровнем негативных эмоций, связанных со 
школой. Такое отношение к учению определялось 
как «школьная скука» [2; 16] (табл. 6).

Т а б л и ц а  6
Распределение по уровням познавательной 
активности и негативного эмоционального 

отношения у выпускников неполной средней школы 
1985—1988 годов к учению (%, 8-й класс, N = 136)

Уровни
Познавательная 

активность
Негативные эмоции

Высокий 23 18
Средний 57 66
Низкий 20 16

Это положение сохранялось и в девятом классе, 
а значимо ситуация менялась лишь в выпускном, 
десятом, классе, когда эмоциональное отношение 
к учению становилось положительным, т. е. позна-
вательная активность повышалась до среднего и 
высокого уровня, а тревожность и гнев снижались. 
Близящееся окончание школы, формирование у 
многих выпускников установки на продолжение 
образования в вузе оказывали реальное воздей-
ствие на мотивационную готовность школьников 
той поры к самоопределению. Окончание же не-
полной средней школы не повышало интереса к 
учению, не стимулировало познавательную актив-
ность школьников, не воспринималось ими как 
ситуация самоопределения. Однако, как показано 
выше, ведущие позиции в иерархии учебных мо-
тивов у советских восьмиклассников занимали 
учебно-познавательные мотивы и мотивы само-
утверждения. Рассматривая отношение к учению 
как целостную систему, мы можем предположить, 
что в данном случае именно осознаваемые мотивы 
выполняли смыслообразующую и регулирующую 
функцию, помогая школьникам справиться с со-
стоянием «школьной скуки».

Материалы исследования 2019 года сопоставимы 
с представленными выше данными, полученными в 
80-х гг. прошлого века, поскольку использована та 
же методика для определения отношения к учению. 
Ниже приведены данные о структуре эмоциональ-
ного отношения к учению у современных девяти-
классников, возраст и социальный статус которых 
полностью соответствует прежним восьмиклассни-
кам (табл. 7).

Т а б л и ц а  7
Распределение по уровням познавательной 
активности и негативного эмоционального 

отношения к учению у выпускников основной 
школы в 2019 году (%, 9-й класс, N = 232

Уровни
Познавательная 

активность
Негативные эмоции

Высокий 35,2 35,5
Средний 60,2 44,4
Низкий 4,6 20,1

Мы видим, что среди современных девяти-
классников, по сравнению с их сверстниками 80-х, 
доля школьников с высоким уровнем познаватель-
ной активности возросла (различия достоверны 
при P ≤ 0,05), а с низким уровнем — уменьшилась 
(различия достоверны при P ≤ 0,001). С одновре-
менным снижением числа учащихся, имевших 
средний и низкий уровень негативных эмоцио-
нальных переживаний (различия значимы при 
P ≤ 0,01), увеличилась доля подростков с их вы-
соким уровнем (различия значимы при P ≤ 0,001). 
Возрастание общего уровня негативных эмоцио-
нальных переживаний у девятиклассников сви-
детельствует, во-первых, о неудовлетворенности 
значимых для них потребностей, связанных с ре-



90

зультатами учебной деятельности, и, во-вторых, — 
об эмоциональной напряженности ситуации 
самоопределения в условиях вариативности и 
конкурентности современной образовательной 
среды. Это позволяет говорить об амбивалентном 
отношении к учению у современных выпускников 
неполной школы, что не противоречит иерархии 
их учебных мотивов. В целом, учебную мотива-
цию сегодняшних выпускников следует рассма-
тривать как эмоционально более насыщенную и 
конфликтную, что в полной мере соответствует 
особенностям социальной ситуации развития в 
условиях транзитивного общества.

Особый интерес представляет анализ эмоцио-
нального отношения к учению у девятиклассников, 
обучающихся в профильных школах с углублен-
ным изучением определенных учебных предметов 
(табл. 8). В рамках нашего исследования такой шко-
лой являлся Физико-математический лицей № 5 
г. Долгопрудного Московской области, традиционно 
ориентированный на подготовку выпускников к по-
ступлению в ведущие технические вузы.

Т а б л и ц а  8
Распределение по уровням познавательной 
активности и негативного эмоционального 
отношения к учению у девятиклассников 

профильного лицея в 2019 году (%, N = 65)

Уровни
Познавательная 

активность
Негативные эмоции

Высокий 49,2 13,8
Средний 50,8 36,2
Низкий - 50

Мы видим, что девятиклассники профильного 
лицея практически в равных долях демонстрируют 
высокий (различия с массовой школой значимы при 
P ≤ 0,05) и средний уровни познавательной активно-
сти, в то время как негативные эмоции имеют сред-
ние и низкие показатели (различия с массовой шко-
лой значимы при P ≤ 0,001). Такая конфигурация 
компонентов учебной мотивации существенно от-
личает их от сверстников, обучающихся в массовой 
школе, и свидетельствует о большей удовлетворен-
ности лицеистов, как самой учебной деятельностью, 
так и ее результатами. По-видимому, ситуация само-
определения и предстоящая сдача государственных 
экзаменов переживаются девятиклассниками лицея 
менее остро, чем выпускниками общеобразователь-
ной школы.

Анализ условий обучения в лицее позволяет 
сделать вывод о различиях в социальной ситуации 
развития у учащихся массовой школы и лицеистов. 
Поддержанию благоприятного отношения к уче-
нию способствует насыщенная образовательная 
среда лицея, предоставляющая учащимся не толь-
ко качественные знания программного материала, 
но и множество видов и форм факультативных за-
нятий, которые ведут преподаватели и аспиранты 
МФТИ. Они привыкли к высокому уровню требо-

ваний к качеству учебной работы, что, в свою оче-
редь, обеспечивает им достаточную уверенность в 
своих знаниях и способности благополучно прой-
ти экзаменационное тестирование. Немаловажное 
значение имеет и ассоциированность лицея с одним 
из ведущих вузов страны, что создает единое про-
фессионально ориентированное образовательное 
пространство, в русле которого фактически проис-
ходит самоопределение учащихся: большинство из 
них планируют продолжить обучение в лицее и по-
сле окончания 11 класса поступать в рейтинговые 
профильные вузы.

Особенности семейной микросреды школьни-
ков не были предметом изучения в рамках данного 
исследования. Однако, основываясь на имеющихся 
данных [1; 18], мы можем предположить, что заинте-
ресованность родителей в создании для своих детей 
обогащенной образовательной среды является важ-
ным фактором социальной ситуации развития уча-
щихся лицея.

Выводы

1. Сравнительный анализ особенностей учеб-
ной мотивации выпускников неполной и основной 
средней школы в различные исторические периоды 
показал, что социальная ситуация развития оказыва-
ет значимое влияние на ее содержание, структуру и 
уровень. В трудные послевоенные годы ведущую по-
зицию занимал мотив получения профессии, значи-
мость учебно-познавательных мотивов была значи-
тельно ниже. В годы стабильности и застоя возросла 
ценность актуального периода жизни: на первое 
место вышли учебно-познавательные мотивы и ти-
пичные для подростков мотивы самоутверждения; 
мотивация профессионального выбора была очень 
слабой. Для современных выпускников позиции 
этих мотивов сблизились: лидирующие в иерархии 
учебно-познавательные мотивы выступают в роли 
мотивов-стимулов, а следующие за ними мотивы по-
лучения профессии выполняют смыслообразующую 
функцию.

2. Отношение к учению у сегодняшних выпускни-
ков основной школы эмоционально более насыщен-
ное и противоречивое, чем в годы стабильности и за-
стоя, что свидетельствует как о неудовлетворенности 
потребностей, связанных с результатами учебной де-
ятельности, так и об эмоциональной напряженности 
ситуации самоопределения в условиях вариативно-
сти и конкурентности современной образовательной 
среды.

3. Обучение в профильной общеобразовательной 
школе с высокими стандартами требований к каче-
ству образования создает условия для продуктивной 
мотивации и позитивного отношения к учению. Это-
му способствует насыщенная образовательная среда 
и ассоциированность с одним из ведущих вузов стра-
ны, что создает единое профессионально ориенти-
рованное образовательное пространство, в котором 
фактически происходит самоопределение учащихся.

Андреева А.Д. Отношение к учению в разные периоды...
Andreeva А.D. Attitude Towards Studying in Different Periods...
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В статье представлен формирующий эксперимент, в котором обучение основам искусства ху-
дожественной фотографии применено для формирования у обучающихся подросткового возрас-
та понимания образа человека в фотографии. В исследовании с участием 62 обучающихся пятых 
классов и 63 обучающихся девятых—десятых классов были использованы модифицированный 
вариант методики изучения восприятия произведений искусства (В.А. Гуружапов, Ю.А. Полу-
янов), опросник рефлексивности А.В. Карпова и методика М. Куна и Т.  Макпартленда «Кто 
Я?» в модификации Т.В.  Румянцевой. В формирующем эксперименте была применена автор-
ская программа обучения основам художественной фотографии из 16 занятий. Показано, что 
развивающие занятия способствуют формированию смыслопорождающих систем понимания 
изобразительного искусства и приобщению старшеклассников к культурной норме восприятия 
художественной фотографии. Выявлена более высокая эффективность развивающих занятий 
для формирования личностных образовательных результатов (рефлексивности, самоидентифи-
кации) у младших подростков. Обсуждены дальнейшие перспективы исследований и практиче-
ское значение эксперимента.
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Введение

Для формирования личностных образовательных 
результатов («… осознанного, уважительного и до-
брожелательного отношения к другому человеку», 
«...  эстетического сознания через освоение художе-
ственного наследия народов России и мира, твор-
ческой деятельности эстетического характера» [13, 
с. 6]) необходим поиск психолого-педагогических ус-
ловий и средств развивающей работы. Исследования 
в русле культурно-исторического и деятельностного 
подходов (А.А. Адаскина, В.А. Гуружапов, А.А. Ме-
лик-Пашаев и др.) показывают, что деятельностный 
подход к эстетическому развитию может быть реа-
лизован в творческой деятельности. Подростковый 
возраст как один из сензитивных периодов креатив-
ности открывает большие возможности для форми-
рования личностных образовательных результатов в 
творчестве [9]. Важной задачей становится изучение 
возрастных возможностей формирования личност-
ных результатов образования в творческой деятель-
ности. Имеются исследования развития у студентов 
личностных результатов образования в ходе обуче-
ния изобразительному искусству [12], необходимы 
аналогичные исследования с участием подростков.

Отечественные педагоги и психологи (В.А. Гу-
ружапов, Д.Б. Кабалевский, В.С. Кузин, А.А. Ме-
лик-Пашаев, Б.М. Неменский, Ю.А. Полуянов, 
В.А.  Сухомлинский, П.М. Якобсон) неоднократно 
подчеркивали огромное значение формирования 
художественно-эстетической направленности лич-
ности для гармоничного развития детей и подрост-

ков. Одним из средств формирования эстетического 
сознания у подростков может стать изучение искус-
ства фотографии, которое до настоящего момента 
практически не рассматривалось в педагогической 
практике как средство художественного воспитания 
детей и подростков, за исключением некоторых за-
рубежных исследований [17]. Данный вид эстетиче-
ской деятельности отвечает реалиям эпохи цифро-
вых технологий и интернет-общения. Предлагаемый 
подход к фотоискусству как средству художествен-
ного воспитания актуален также потому, что одной 
из наиболее значимых тем художественной фотогра-
фии выступает человек со всем богатством и разноо-
бразием его эмоций, переживаний, чувств и мыслей. 
Формирование у подростков понимания образа че-
ловека в фотографии становится, таким образом, не 
только средством развития личности школьников, но 
и переходом между современной реальностью с по-
нятным для подростков языком массово тиражиру-
емых образов к пониманию ими языка других видов 
изобразительного искусства.

Многие исследования В.А. Гуружапова посвяще-
ны эстетической деятельности детей и подростков как 
активности, в которой формируются смыслопорож-
дающие системы [2; 3]. По В.А. Гуружапову, «Смыс-
лопорождающими системами понимания искусства 
мы называем совокупность образов, представлений 
и идей, которые определяют содержание интерпре-
тации и оценки зрителем произведений живописи 
или графики» [2, с. 96]. Такое понимание смыслопо-
рождающих систем может быть распространено и на 
художественную фотографию, а специально органи-
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зованные занятия по обучению фотоискусству могут 
стать средством развития смыслопорождающих си-
стем художественного восприятия и, следовательно, 
развития восприятия художественных произведений 
как высшей психической функции [19].

В.А. Гуружапов ввел понятие культурной нормы 
художественного восприятия как умения и желания 
зрителя видеть в произведении мысли и чувства, со-
ответствующие замыслу автора [2]. Обучение худо-
жественной фотографии применимо как средство 
приобщения подростков к культурной норме художе-
ственного восприятия. В портретной или сюжетной 
художественной фотографии культурная норма ее 
восприятия состоит в умении и желании понять чув-
ства, мысли и личностные свойства изображенных на 
фото людей, которые хотел передать автор. Портрет-
ная, сюжетная художественная фотография и даже 
селфи [6] могут стать материалом, наиболее прием-
лемым для обучения подростков фотоискусству как 
развивающей работы, направленной на формирова-
ние личностных образовательных результатов. Эти 
виды фотографии соответствуют содержанию сотен 
миллионов снимков, выкладываемых современны-
ми подростками в социальных сетях и становящих-
ся средством коммуникации, которую А.В. Толстых 
еще в 90-е годы ХХ века назвал зрелищным обще-
нием [7]. Итак, актуальность нашего исследования 
обусловлена необходимостью поиска новых форм 
художественного образования, отвечающих реалиям 
нашего времени, соответствующих характерным для 
современных подростков типам деятельности и по-
этому привлекательных для них. Исследование акту-
ально и потому, что в современной школе обучение 
искусству ведется по остаточному принципу [8], а 
новые формы художественного образования во вне-
урочной деятельности могут восполнить этот изъян.

В зарубежной литературе характерно противо-
поставление классической и современной массовой 
цифровой фотографии [18]. Обучение искусству 
художественной фотографии рассматривается как 
средство развития креативности и, по сути, как ме-
тод вовлечения подростков в культуру классическо-
го фотоискусства [16; 17], но не рассматривается как 
средство развития личностной рефлексии как осно-
вы понимания и принятия себя и других. Новизна 
нашего исследования состоит в экспериментальном 
формировании понимания подростками образа дру-
гого человека на развивающих занятиях по обучению 
художественной фотографии.

В исследовании, посвященном развитию пони-
мания младшими школьниками образа героя-свер-
стника при анализе произведений детской художе-
ственной литературы, В.А.  Гуружапов подчеркивал 
со-творческий характер понимания литературных 
произведений [4]. В экспериментальном исследова-
нии, организованном на основе принципов разви-
вающего обучения, условием ознакомления детей с 
литературными произведениями выступала специ-
ально организованная беседа с обсуждением логики 
действий героя-сверстника. При этом общая дис-
куссия сочеталась с литературными пробами детей 

(сочинением продолжения рассказа). Такая логика 
формирующего эксперимента соответствует стадиям 
развертывания продуктивного действия, проанали-
зированным в работах Б.Д. Эльконина [15]. По его 
мнению, продуктивное действие включает в себя, по 
крайней мере, два такта: 1) «поворот» опыта», или 
построение Продукта как «Событие преодоления 
неявных ограничений действия», и 2) «выставление 
изделия (произведения) как испытание продуктив-
ности» [15, c. 118]. Поэтому в формирующем экс-
перименте по развитию понимания образа человека 
в художественной фотографии было необходимо 
предусмотреть и средства амплификации для по-
строения произведения (в данном случае — снимка), 
и его выставление, когда «… “публика” принимает 
задачу Автора и «входит» в интригу произведения — 
в-сматривается, в-слушивается, вникает в авторский 
“поворот”, тем самым утверждая “шаг” Автора, ав-
торское действие» [15, c. 118]. Кроме завершения 
продуктивных действий, такая логика построения 
развивающих занятий способствует развертыванию 
творческой инициативы обучающихся [5; 11].

Организация исследования

Целью исследования выступило формирование у 
учащихся понимания образа человека в фотографии, 
которое рассматривается как фактор развития лич-
ностных образовательных результатов, а также эсте-
тического сознания.

Исследование проведено на базе МБОУ «Ли-
цей № 4» г. Юбилейный во второй половине 
2018/2019  учебного года. Общая выборка исследо-
вания включала 125 человек, из них 62 обучающих-
ся пятых классов и 63 обучающихся девятых—деся-
тых классов. Исследование состояло из трех этапов: 
1)  констатирующее исследование в группах млад-
ших и старших подростков; 2) формирующее экспе-
риментальное обучение, в котором были выделены 
контрольные и экспериментальные группы (обуча-
ющиеся пятых классов: экспериментальная груп-
па — 25 человек, контрольная группа — 37 человек; 
обучающиеся девятых—десятых классов: экспери-
ментальная группа — 28 человек, контрольная груп-
па — 35 человек); 3) контрольный срез по окончании 
формирующего эксперимента для оценки эффектив-
ности программы экспериментального обучения.

В работе были использованы: опросник рефлек-
сивности А.В. Карпова для оценки динамики разви-
тия рефлексии у подростков в экспериментальной и 
контрольной группах; методика М. Куна и Т. Мак-
партленда «Кто Я?» в модификации Т.В. Румян-
цевой для исследования системы личностных кон-
структов и оценки динамики самоидентификации в 
экспериментальной и контрольной группах; а также 
модифицированный вариант методики изучения вос-
приятия произведений искусства (В.А. Гуружапов, 
Ю.А.  Полуянов) для оценки динамики понимания 
образа человека в фотографии как показателя разви-
тия способности к пониманию художественного об-
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раза в целом. При проведении данной методики фик-
сировалось среднее время обсуждения подростками 
художественных фотографий, количество «простых» 
описаний обсуждаемых фотографий, а также количе-
ство описаний характеров героев. Динамика оценок 
по этим параметрам позволяет судить об уровне раз-
вития эмоционального реагирования и способности 
к пониманию художественного образа в фотографии. 
Фиксировалось также количество попыток обсужде-
ния чувств людей, изображенных на фотографиях.

Для обсуждения подросткам обеих возрастных 
групп были предложены восемь произведений совре-
менной художественной фотографии, где в центре 
сюжета — люди, их эмоции и переживания. Это фо-
тографии «Völva» Дж. Лейте; «Афганская девочка» 
Стива Маккари; «Братья» Елены Шумиловой; «Еще 
одно лето» Александра Малина; «Последний день 
картины» Юрия Литвиненко; фото из серии «Не-
знакомки» Томека Дикзевски; «Четыре поколения» 
Алины Бурвенич; «Детство» Платона Ярича. Данная 
методика применялась для исследования динамики 
понимания подростками образа человека в фото-
графии. Методика М. Куна и Т. Макпартленда «Кто 
Я?» (в модификации Т.В. Румянцевой) выступала 
индикатором личностной рефлексии обучающихся 
как основы осознанного, уважительного и доброже-
лательного отношения к другому человеку.

Участники экспериментальных групп в течение 
полугодия проходили обучение по авторской про-
грамме обучения основам искусства художественной 
фотографии, направленной на формирование пони-
мания образа человека в фотографии. Для участни-
ков контрольных групп были организованы занятия 
в компьютерном классе с использованием познава-
тельных и обучающих компьютерных игр. Автор-
ская программа «Обучение основам художественной 
фотографии» включала 16 занятий длительностью 
по одному астрономическому часу. Занятия прово-
дились один раз в неделю в свободное от основной 
учебной нагрузки время с перерывами на время ка-
никул. Численность одной экспериментальной груп-
пы составляла от 10 до15 человек, т. е. в исследова-
нии участвовали по 2 группы обучающихся пятых и 
девятых—десятых классов.

Каждое занятие было посвящено отдельной теме 
и включало небольшую лекционную часть, совмест-
ный просмотр фотоматериалов по теме занятия, 
групповую дискуссию и домашнее задание по теме 
занятия; на каждом занятии также выделялось время 
для группового обсуждения самостоятельно выпол-
ненных обучающимися домашних заданий по теме 
предыдущего занятия. Продолжительность лекци-
онной части не превышала 10—12 минут. При про-
ведении занятий использовались элементы психоло-
гического тренинга. Так, начало занятий всегда было 
достаточно динамичным и выполняло функции разо-
грева. Фасилитируя групповую дискуссию, ведущий 
создавал и поддерживал атмосферу доброжелатель-
ности, уважения к мнению другого человека, эмоци-
ональной поддержки. Эти принципы соблюдались 
при обсуждении домашних заданий, выполняемых 

школьниками к занятиям. В завершающей части за-
нятия ведущий предлагал подросткам сказать, чему 
они научились на занятии, что новое узнали и по-
няли. Такая организация занятия соответствовала 
принципам формирования продуктивного действия 
[14], критериям деятельностной педагогики [15], а 
также способствовала вовлеченности подростков в 
совместную деятельность. На лекционных занятиях 
рассматривались такие темы, как свет и освещение, 
съемка в движении, основы композиции, основы пор-
третного фото и т. д. Материалом, который использо-
вался как иллюстрации и обсуждался на групповых 
дискуссиях, были портретные и сюжетные снимки, 
получившие признание критиков и зрительской ау-
дитории, а также селфи из социальных сетей. Веду-
щий показывал школьникам фотографии на экране 
при помощи проектора. Обсуждение фотографий в 
группе строилось по алгоритму, описанному В.А. Гу-
ружаповым [3]. Вопросы, задаваемые подросткам, 
были аналогичны тем, что применялись в его иссле-
довании (понравилось ли фото, чем понравилось, что 
заинтересовало автора в людях, изображенных на 
снимке). Применительно к постановочным сюжет-
ным снимкам и портретным фотографиям ведущий 
спрашивал, какое настроение, эмоциональное состо-
яние и какие личностные черты изображенных лю-
дей художник хотел передать в снимке. На первых 
пяти—шести занятиях фотографии, которые были 
предметом обсуждения в группе, предъявлялись и на 
короткое (около 2 с), и на более длительное время; на 
последующих занятиях — в основном на длительное 
время. Для преодоления ригидности смыслопорож-
дающих систем восприятия фотографии ведущий 
подчеркивал, что нет и не может быть единственно 
верных интерпретаций изображений. Обсуждение на 
занятиях селфи-снимков создавало для участников 
экспериментальных групп возможность превратить 
этот вид фотографий из инструмента деиндивидуа-
лизации [6] в средство выражения своего Я, понима-
ния себя и других людей.

Результаты исследования

Исследование показало, что у обучающихся пя-
тых классов из экспериментальной группы в ходе 
формирующего эксперимента значительно повы-
сился уровень понимания образа человека. Показа-
тели понимания образа человека в констатирующем 
и контрольном срезе по методике изучения вос-
приятия произведений искусства (В.А. Гуружапов, 
Ю.А. Полуянов) представлены в табл. 1.

В первичном обследовании было установлено, что 
младшие подростки ранее не видели предлагаемые к 
обсуждению снимки. Они проявляли большой ин-
терес к заданию, но не склонны были обращать вни-
мание на детали, искать смысл снимка, обсуждать 
характеры и чувства героев фотографий. Анализ вы-
сказываний на заключительном этапе исследования 
показал, что увеличились доля описаний характеров 
героев фотографий и длительность обсуждения их 
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чувств. В контрольной группе наблюдались незначи-
тельный рост показателей длительности обсуждения, 
использования описания характеров героев и обсуж-
дения их чувств, а также незначительное снижение 
использования простых описаний; однако значимых 
различий не было выявлено ни по одному из параме-
тров. В целом, результаты контрольного среза гово-
рят о заметном прогрессе в развитии смыслопорож-
дающих систем восприятия искусства и приобщении 
к культурной норме восприятия художественной фо-
тографии, а также о расширении системы личност-
ных конструктов.

Результаты участников контрольной и экспери-
ментальной групп в констатирующем и контрольном 
срезах по опроснику рефлексивности А.В. Карпова 
представлены в табл. 2.

Существенно, что на первом этапе исследования 
различия между контрольной и экспериментальной 
группами, по данным опросника А.В. Карпова, были 
не значимы (U эмп.=357,5), на завершающем этапе — 
значимы (U эмп.=299,0; р=0,05). Уровень рефлексии 
у младших подростков в экспериментальной группе 
значимо возрос в отличие от контрольной группы.

Результаты исследования уровня развития са-
моидентификации испытуемых контрольной и экс-
периментальных групп в констатирующем и кон-
трольном срезе по методике «Кто Я?» М. Куна и 

Т. Макпартленда (в модификации Т.В. Румянцевой) 
представлены в табл. 3. Показателем самоидентифи-
кации выступило количество личностных конструк-
тов в собственных характеристиках.

Показатель самоидентификации у обучающихся 
пятых классов из экспериментальной группы значи-
мо возрос, тогда как у участников контрольной груп-
пы он остался практически на прежнем уровне.

В ходе формирующего эксперимента возросли 
также показатели понимания образа человека у об-
учающихся девятых—десятых классов из экспери-
ментальной группы. Результаты исследования по-
нимания старшеклассниками экспериментальной 
группы образа человека в фотографии по методике 
В.А. Гуружапова и Ю.А. Полуянова представлены 
в табл. 4.

Анализ данных показал, что существенно увели-
чились доля описаний характеров героев фотогра-
фий в высказываниях старшеклассников и время 
обсуждения чувств героев. Также было отмечено 
снижение количества использования «простых» 
описаний при обсуждении фотографий. В ходе пер-
вичного обследования (до обучения) было уста-
новлено, что подросткам знакомы некоторые из 
предлагаемых к обсуждению снимков (например, 
«Афганская девочка»), но они не могут вспомнить 
историю этих снимков. Обучающиеся старших 

Т а б л и ц а  1
Показатели понимания пятиклассниками экспериментальной группы образа человека в фотографии 

до и после формирующего эксперимента

Параметры
Средние результаты 

до обучения
Средние результаты 

после обучения
Z

Вилкоксона 
Уровень 

значимости
Время обсуждения фотографий (минут) 2,26 7,04 -4,438 0,001
Использование «простых» описаний (коли-
чество)

2,08 1,12 -2,585 0,01

Использование описаний характеров героев 
фотографий (количество)

0,1 2,88 -4,399 0,001

Обсуждение чувств героев фотографий 
(количество)

0,34 2,92 -4,136 0,002

Т а б л и ц а  2
Уровни рефлексивности у пятиклассников в констатирующем и контрольном срезах

Группа Срез
Показатели рефлексии

Критерий χ²
Низкие Средние Высокие

Экспериментальная группа (N=25) Констатирующий срез 17 8 0 9,297
Контрольный срез 7 15 3 р=0,01

Контрольная группа (N=37) Констатирующий срез 19 18 0 5,991
Контрольный срез 22 13 2 р=0,221

Т а б л и ц а  3
Уровни самоидентификации у пятиклассников в констатирующем и контрольном срезах

Группа Срез
Среднее количество 

ответов
Значимость по критерию 

Вилкоксона
Экспериментальная группа (N=25) Констатирующий срез 7,88 Знач.

при р≤0,05Контрольный срез 9,6
Контрольная группа (N=37) Констатирующий срез 7,84 Не знач.

Контрольный срез 7,95
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классов проявляли при обсуждении снимков в пер-
вичном исследовании меньшую активность, чем 
младшие подростки, однако обсуждение снимков 
длилось дольше, так как часть подростков уже в 
первом обсуждении старались отметить значимые 
детали снимков, обсудить характер и чувства геро-
ев. После обучения во время повторного исследо-
вания старшие подростки еще более точно и нюан-
сированно улавливали общее настроение и замысел 
предлагаемых к обсуждению фотографий. Получен-
ные данные позволяют сделать вывод о существен-
ном продвижении в развитии смыслопорождающих 
систем понимания изобразительного искусства и 
приобщении старшеклассников к культурной норме 
восприятия художественной фотографии, а также о 
развитии системы личностных конструктов.

Результаты обучающихся контрольной и экспе-
риментальной групп в констатирующем и контроль-
ном срезе по опроснику рефлексивности А.В. Карпо-
ва представлены в табл. 5.

Анализ результатов исследования по опросни-
ку рефлексивности А.В. Карпова показал, что для 
старших подростков в целом характерны средние 
показатели уровня рефлексии. Однако данные, по-
лученные в контрольном срезе среди испытуемых 
экспериментальной группы, выявили тенденцию к 
повышению уровня рефлексии у старшеклассников, 
хотя эта тенденция и не достигла значимого уровня. 

Данные об изменениях показателей самоидентифи-
кации по методике «Кто Я?» М. Куна и Т. Макпарт-
ленда в модификации Т.В. Румянцевой представле-
ны в табл. 6.

Результаты говорят о том, что показатель само-
идентификации у обучающихся старших классов из 
экспериментальной группы значимо возрос, тогда 
как у участников контрольной группы он остался 
практически на прежнем уровне.

Обсуждение результатов

Данные формирующего эксперимента показыва-
ют, что авторская программа «Обучение искусству 
художественной фотографии», направленная на фор-
мирования у обучающихся понимания образа чело-
века в фотографии, способствует развитию смысло-
порождающих систем восприятия изобразительного 
искусства. В.А Гуружапов отмечал, что «Отправной 
точкой для понимания целого произведения живо-
писи являются основные композиционные отноше-
ния картины» [2, с. 97]. В его работах было показано, 
что целостный образ картины выступает основой для 
выбора тех или иных представлений о действитель-
ности, благодаря которым зритель интерпретирует 
картину: «Если этот образ сформировался при вос-
приятии картины как целого, то интерпретация будет 

Т а б л и ц а  4
Показатели понимания старшеклассниками экспериментальной группы образа человека в фотографии до 

и после формирующего эксперимента

Параметры
Средние результаты 

до обучения
Средние результаты 

после обучения
Z

Вилкоксона 
Уровень 

значимости
Время обсуждения фотографий (минут) 5,54 8,96 -4,922 0,001
Использование «простых» описаний (кол-во) 3,75 1,82 -4,585 0,001
Использование описаний характеров героев 
фотографий (кол-во)

1,68 3,43 -4,646 0,001

Обсуждение чувств героев фотографий (кол-
во)

1,75 4,89 -4,811 0,001

Т а б л и ц а  5
Динамика уровня рефлексии у старшеклассников в констатирующем и контрольном срезах

Группа Срез
Показатели рефлексии

Критерий χ²
Низкие Средние Высокие

Экспериментальная группа (N=28) Констатирующий срез 3 22 3 3,351
Контрольный срез 1 20 7 р=0,188

Контрольная группа (N=35) Констатирующий срез 5 27 3 1,500
Контрольный срез 2 29 4 p=0,473

Т а б л и ц а  6
Динамика уровня самоидентификации у старшеклассников в констатирующем и контрольном срезах

Группа Срез
Среднее количество 

ответов
Значимость по критерию 

Вилкоксона
Экспериментальная группа (N=28) Констатирующий срез 10,22 Знач.

при р≤0,05Контрольный срез 12,63
Контрольная группа (N=35) Констатирующий срез 9,81 Не знач.

Контрольный срез 9,94
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соответствовать культурной норме отношения к ис-
кусству, конечно, при наличии у зрителя адекватных 
представлений об изображенной действительности» 
[2, с. 97]. В ходе развивающих занятий обучающие-
ся пятых и девятых—десятых классов приобщаются 
к культурной норме восприятия художественной 
фотографии за счет растущего интереса к компози-
ционным решениям и другим средствам выразитель-
ности, которые передают эмоциональное состояние 
и другие психологические характеристики героев 
снимка. Именно психологические свойства людей, 
изображенных на снимке, становятся при восприя-
тии фотографий ядром формирования целостного 
образа и основой для его создания при самостоя-
тельном выполнении домашних заданий. Благодаря 
атмосфере принятия и поддержки, создаваемой пре-
подавателем, обсуждение фотоматериалов по теме 
занятия, групповые дискуссии по домашним зада-
ниям, выполненным обучающимися, становились 
условиями не только формирования представлений 
о принципах художественной фотографии, но и раз-
вития системы личностных конструктов как основы 
самоидентификации и личностной рефлексии. При 
этом, судя по динамике этих показателей, примене-
ние подобных развивающих программ в целях раз-
вития личностных образовательных результатов бо-
лее эффективно в работе с младшими подростками, 
в то время как для развития смыслопорождающих 
систем восприятия художественной фотографии и 
приобщения к культурной норме ее восприятия они 
эффективны в работе как с младшими, так и со стар-
шими подростками.

Выводы

Проведенное экспериментальное исследование 
показало, что предложенная авторская программа 
содействует формированию у обучающихся пятых 
и девятых—десятых классов смыслопорождающих 
систем понимания фотоискусства. Показателем 
их развития в ходе формирующего эксперимента 
выступает возрастание длительности обсуждения 
изображений, увеличение количества личностных 
конструктов, используемых для характеристики 
героев снимков и для описания их характеров. Об-
суждение характеристик портретируемых людей 
на занятиях пробуждало интерес к внутреннему 
миру другого человека и себя самого, становилось 
средством развития личностных конструктов в ос-
нове самоидентификации и личностной рефлексии 
у младших и старших подростков. Дальнейшие ис-
следования в данном направлении необходимы для 
более глубокого изучения психолого-педагогиче-
ских условий формирования смыслопорождающих 
систем художественного восприятия на занятиях 
по фотоискусству. Необходимо также детальное 
исследование связи между развитием смыслопо-
рождающих систем и динамикой понимания под-
ростками себя и отношения к другому человеку. 
Практическое значение эксперимента состоит в 
раскрытии возможностей занятий по обучению 
подростков основам художественной фотографии 
как метода художественного воспитания и средства 
развития некоторых личностных образовательных 
результатов.
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Целью исследования является определение роли межкультурной компетентности (МКК) в процес-
се адаптации иностранных студентов, обучающихся в российских университетах. В основу исследова-
ния положена авторская модель межкультурной компетентности, основными компонентами которой 
выступают межкультурная стабильность, межкультурный интерес, отсутствие этноцентризма и управ-
ление межкультурным взаимодействием. Выборку исследования составили иностранные студенты из 
Туркменистана, обучающиеся в высших учебных заведениях Казани, Саратова, Пензы, Ростова-на-
Дону, Хабаровска, в количестве 291 человек (48,5% — женщины, средний возраст — 22 года). Пока-
зано, что межкультурная компетентность является значимым предиктором адаптации иностранных 
студентов. Выявлен различный вклад компонентов МКК в эффективность адаптации иностранных 
студентов. Среди компонентов МКК только межкультурная стабильность напрямую воздействует 
на социокультурную адаптацию. Отсутствие этноцентризма снижает действие культурного шока при 
попадании студента в новую культурную среду, но повышает успешность его адаптации в этой среде 
только вкупе с межкультурной стабильностью. Два других компонента МКК — межкультурный инте-
рес и управление межкультурным взаимодействием оказывают влияние на успешность адаптации ино-
странных студентов не прямо, а посредством активизации желания взаимодействовать с российскими 
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студентами и повышения самооценки эффективности межкультурной коммуникации с ними. Данные 
посредники, в свою очередь, напрямую связаны как с психологической адаптацией, так и с межкуль-
турной стабильностью. Тем самым раскрыт механизм влияния МКК на адаптацию иностранных сту-
дентов. Полученные результаты могут быть использованы при прогнозировании адаптации иностран-
ных студентов и снижении возможных рисков их дезадаптации в новой культуре.

Ключевые слова: межкультурная компетентность, межкультурная стабильность, межкультур-
ный интерес, этноцентризм, управление межкультурным взаимодействием, социокультурная адап-
тация, психологическая адаптация, культурный шок, иностранные студенты.
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The aim of the study is to determine the role of intercultural competence in the adaptation process of 
foreign students studying at Russian universities. The research is based on the author's model of intercul-
tural competence, the main components of which are intercultural stability, intercultural interest, the lack 
of ethnocentrism and the management of intercultural interaction. The sample of the study consisted of 
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Введение

Постановка проблемы
Характерной чертой глобализации образования яв-

ляется рост числа иностранных студентов. В этой связи 
вполне обоснованным является поручение Президента 
В.В. Путина Правительству Российской Федерации 
по итогам встречи с членами Совета законодателей 
при Федеральном Собрании Российской Федерации 
от 28 мая 2019 года в срок до 1 сентября 2019 года, Пр-
932, п. 2 б: «Рассмотреть вопросы:… о целесообразности 
увеличения ежегодной квоты на образование в Россий-
ской Федерации иностранных граждан… в целях реали-
зации стратегической задачи по увеличению не менее 
чем в два раза количества иностранных граждан, обуча-
ющихся в российских образовательных организациях 
высшего образования и научных организациях» [6].

Соответственно, перед российскими вузами сто-
ит задача стать конкуретноспособными на мировом 
рынке труда образовательных услуг, создать благо-
приятные условия для привлечения иностранных 
студентов, тем самым способствуя повышению эф-
фективности межкультурного взаимодействия в об-
разовательной среде. Повышенное внимание со сто-
роны образовательных структур к межкультурной 
коммуникации и адаптации иностранных студентов 
вызывает исследовательский интерес к изучению 
межкультурной компетентности как фактора успеш-
ности адаптации иностранных студентов в новой сре-
де проживания и обучения.

Факторы успешности адаптации
иностранных студентов
Проблема адаптации иностранных студентов и 

влияния различных факторов на ее успешность доста-

точно широко представлена в отечественной и зару-
бежной науке. В едином процессе адаптации принято 
выделять социокультурную адаптацию (или аккульту-
рацию), в результате которой происходит изменение 
поведенческих стратегий индивида в ответ на требова-
ния новой социокультурной среды, и психологическую 
адаптацию, в результате которой достигаются внутрен-
нее равновесие, психологическая удовлетворенность в 
новом социокультурном окружении [3; 11; 14].

Описывая процесс адаптации иностранных сту-
дентов, исследователи нередко обращаются к такому 
феномену, как «культурный шок», который возни-
кает при встрече с новой социокультурной средой. 
При этом активно изучаются проявления культур-
ного шока, эффективность адаптации в зависимости 
от пола, страны исхода [21; 25], продолжительности 
пребывания в новых условиях [19], уровня освоения 
языка принимающей страны [13; 28], степени толе-
рантности принимающего общества [23], наличия 
тех или иных личностных характеристик, например 
используемых копинг-стратегий, степени выражен-
ности этнической идентичности, смысложизненных 
ориентаций, базисных убеждений личности, уровня 
социального и эмоционального интеллекта, комму-
никативной толерантности и мн. др. [5; 12; 15; 25].

В последнее время зарубежные ученые активно 
исследуют трудности адаптации иностранных сту-
дентов в контексте нарушения пищевого поведения, 
приводящих к неблагоприятным последствиям для 
их здоровья — увеличению массы тела, ожирению, 
диабету и другим соматическим реакциям, рассма-
тривая их как свидетельство неблагоприятного эмо-
ционального самочувствия в новой среде [20; 29].

По мнению Тали и Парамасивам (Taly & 
Paramasivam), для преодоления негативных эмоци-

petence is a significant predictor in the adaptation of foreign students. We revealed different contribution 
of intercultural competence components to the effectiveness in the adaptation of foreign students. Among 
the components of intercultural competence only intercultural stability directly affects sociocultural adap-
tation. The absence of ethnocentrism reduces the effect of culture shock when a student enters a new cul-
tural environment, but increases the success of his/her adaptation in this environment only together with 
intercultural stability. Two other components of intercultural competence: intercultural interest and the 
management of intercultural interaction have an impact on the successful adaptation of foreign students 
not directly, but through the activation of the desire to interact with Russian students and to increase the 
self-esteem in the effectiveness of intercultural communication with them. In turn these mediators are di-
rectly related to both psychological adaptation and intercultural stability. Thus we revealed the mechanism 
of intercultural competence influence on the adaptation of foreign students. The obtained results can be 
used to predict the adaptation of foreign students and to reduce the possible risks of their maladjustment 
in a new culture.
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ональных состояний, в частности тревожности в об-
щении, иностранные студенты в Малайзии активно 
используют такую стратегию, как физическая маски-
ровка тревожного поведения, которая выражается в 
поиске сверстников, в обществе которых, как счита-
ют испытуемые, они чувствуют себя уверенно [28].

Согласно модели межкультурной адаптации Кима 
(Kim), индивид адаптируется к новой незнакомой 
среде путем установления и поддержания стабиль-
ных, взаимных и функциональных отношений с этой 
средой. Тем самым подчеркивается важная роль в 
успешности адаптации такого фактора, как межкуль-
турное общение [18]. Однако, как показывают ре-
зультаты исследований, студенты, приехав в чужую 
страну, нередко испытывают межкультурный барьер 
и оказываются в ситуации изоляции. В большинстве 
своем иностранные студенты проявляют неуверен-
ность, нерешительность, безынициативность, пас-
сивность при налаживании социальных контактов с 
представителями принимающего населения [31].

Более того, причиной отсутствия тесных контак-
тов исследователи отмечают отсутствие желания 
устанавливать контакты, как со стороны иностран-
ных студентов, так и со стороны их русских свер-
стников, а также отсутствие умения адаптировать 
свое поведение к поведению партнеров — представи-
телей другой культуры [9]. Иными словами, отсут-
ствие интереса к межкультурному взаимодействию и 
навыков управления данным процессом затрудняет 
процесс установления контактов с принимающим 
населением и тем самым замедляет процесс адапта-
ции студентов к новым условиям жизни.

Итак, теоретический анализ показывает, что 
важными факторами, как преодоления культурного 
шока, так и успешности социокультурной и психо-
логической адаптации иностранных студентов, яв-
ляются уменьшение этноцентризма в восприятии 
культурных различий, проявление интереса к новой 
культуре, стремление к налаживанию самых ши-
роких взаимоотношений со сверстниками из числа 
местного населения, наличие навыков налажива-
ния, поддержания межкультурного общения. Как 
правило, действие этих факторов рассматривает-
ся большинством ученых по отдельности, без учета 
их взаимосвязи и взаимодействия. Чтобы получить 
более полную картину о том, какие факторы явля-
ются прямыми детерминантами адаптации, а какие, 
возможно, выступают их посредниками, необходи-
мо обратиться к изучению системы факторов. Вы-
деленные в процессе анализа факторы это, по сути, 
составляющие такого феномена, как межкультур-
ная компетентность (МКК). Под межкультурной 
компетентностью традиционно понимается способ-
ность личности эффективно функционировать при 
общении с представителями различных культур и в 
разных культурных средах [30]. В данной статье мы 
будем опираться на комплексную модель межкуль-
турной компетентности, которая создана на основе 
анализа существующих в зарубежной науке эмпи-
рических моделей межкультурного взаимодействия 
[1; 17]. Согласно данной модели, основными ее со-

ставляющими являются отсутствие этноцентризма, 
наличие межкультурной стабильности, межкультур-
ного интереса, навыков налаживания и поддержки 
коммуникации. При этом ни одна из составляющих 
не является универсальным предиктором успешно-
сти межкультурного взаимодействия, такой эффект 
достигается только благодаря интегративному соче-
танию с другими конструктами МКК [17]. В то же 
время влияние каждой составляющей в интегратив-
ном конструкте МКК может быть различным.

Поэтому целью нашего исследования является 
определение роли отдельных составляющих меж-
культурной компетентности в процессе адаптации 
иностранных студентов, обучающихся в российских 
университетах.

Опираясь на теоретический анализ, мы можем вы-
двинуть предположение о том, что межкультурная 
компетентность является значимым предиктором 
адаптации иностранных студентов и снижения куль-
турного шока. Данная взаимосвязь будет осущест-
вляться посредством повышения самооценки эффек-
тивности текущей межкультурной коммуникации и 
желания иностранных студентов взаимодействовать 
с представителями принимающей культуры.

Методики

Для диагностики межкультурной компетентно-
сти использовались следующие методики.

1. «Интегративный опросник межкультурной 
компетентности» (ИМКК) [10], который состоит из 
18  утверждений. Методика включает 4 субшкалы: 
Межкультурная стабильность (индивидуальные 
особенности личности, которые позволяют человеку 
быть устойчивым к стрессовым ситуациям межкуль-
турного общения), альфа Кронбаха = 0,68; Межкуль-
турный интерес (желание общаться с людьми из 
других культур, интерес к культуре и культурным 
различиям), альфа Кронбаха = 0,52; Отсутствие 
этноцентризма (установка на уважение и принятие 
культурного разнообразия), альфа Кронбаха = 0,64; 
Управление межкультурным взаимодействием (вла-
дение широким спектром коммуникативных навы-
ков, важных при межкультурном общении), альфа 
Кронбаха = 0,59. Шкалы «Межкультурный интерес» 
и «Управление межкультурным взаимодействием» 
опросника межкультурной компетентности демон-
стрируют недостаточную согласованность, однако в 
современных исследованиях не принято опираться 
на данный показатель как однозначно говорящий о 
низкой надежности шкалы [26]. В ряде ситуаций по-
казатели альфа Кронбаха в диапазоне от 0,5 до 0,6 мо-
гут быть расценены как приемлемые [27].

2. Опросник «Социокультурная адаптация» 
(Mutual Intercultural Relations in Plural Societies 
(MIRIPS) [2]. Опросник, состоящий из 20 утвержде-
ний, направлен на оценку трудностей, испытываемых 
индивидом в разных областях жизнедеятельности в 
социокультурной среде, связанных с организацией 
привычного питания, следования правилам и рас-
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поряжениям, пониманием этнических и культурных 
различий и т. д. (альфа Кронбаха = 0,95).

3. Опросник «Психологическая адаптация» 
(Mutual Intercultural Relations in Plural Societies 
(MIRIPS) [2]. Шкала включает 9 вопросов, напри-
мер: «Я могу многое делать так же хорошо, как и 
большинство других людей», альфа Кронбаха = 0,78.

4. Опросник «Культурный шок» [24]; перевод 
Е.  Тартаковского с адаптацией О. Хухлаева. Шкала 
состоит из 12 вопросов, например: «Я чувствую себя 
беспомощным и бессильным в попытках приспособить-
ся к российской культуре», альфа Кронбаха = 0,86.

5. Опросник «Самооценка эффективности меж-
культурной коммуникации с российскими студен-
тами» [16], перевод и адаптация О. Хухлаева, альфа 
Кронбаха = 0,68.

6. Опросник «Желание взаимодействовать с рос-
сийскими студентами» [22], перевод и адаптация 
О. Хухлаева), альфа Кронбаха = 0,80.

Математико-статистическая обработка результа-
тов проводилась при помощи статистического пакета 
SPSS 22.0 с приложением AMOS 22.0. Для оценки 
надежности и согласованности шкал использовался 
показатель надежности альфа Кронбаха; для провер-
ки гипотезы исследования использовался путевой 
анализ, представляющий собой частный случай мо-
делирования структурными уравнениями.

Выборка и процедура исследования
Чтобы исключить влияние различий в культурах, 

к которым принадлежат иностранные студенты, мы 
ограничились исследованием студентов, приехавших 
только из одной страны — Туркменистана. Этот вы-
бор обусловлен значительной их представленностью 
среди иностранных студентов многих вузов РФ, а 
также тем, что они, как правило, хорошо владеют рус-
ским языком.

В выборку нашего исследования вошли иностран-
ные студенты из Туркменистана, обучающиеся в выс-
ших учебных заведениях Казани, Саратова, Пензы, 
Ростова-на-Дону, Хабаровска, в количестве 291  че-
ловек (48,5% — женщины) от 18 до 32 лет (средний 
возраст — 22 года). Большая часть из них относила 
себя к туркменам (80%), 7% идентифицировали себя 
как мусульмане, оставшиеся 13% — русские, узбеки 
и носители смешанной идентичности. Основные на-

правления обучения в российских вузах: образова-
ние и педагогические науки — 58%, гуманитарные 
науки  — 18%, математические и естественные нау-
ки — 12%, другое — 12%.

Исследование проводилось в онлайн-режиме 
на платформе survio.com (https://www.survio.com/
survey/d/fs) в апреле 2020 года.

Результаты исследования

Для подтверждения внутренней структуры опрос-
ника межкультурной компетентности был проведен 
конфирматорный факторный анализ. Параметры мо-
дели показали некоторое соответствие исходным дан-
ным: χ2 = 198,753; df = 124; χ2 /df = 1,603; TLI =0,893; 
RMSEA = 0,046; CFI = 0,913; SRMR= 0,067. В резуль-
тате коррекции были исключены два пункта, относя-
щиеся к двум разным шкалам, и введены три теоре-
тически объяснимых ковариации между ошибками, 
вследствие чего степень согласия модели увеличи-
лась и стала соответствовать нормам: χ2  =  151,507; 
df  = 95; χ2 /df = 1,595; TLI =0,910; RMSEA  = 0,045; 
CFI = 0,929; SRMR= 0,058.

Основная гипотеза исследования состояла в 
проверке предположения о том, что факторы меж-
культурной компетентности связаны с параметра-
ми адаптации иностранных студентов, а эта связь 
опосредуется самооценкой эффективности текущей 
межкультурной коммуникации и желанием взаимо-
действовать с представителями принимающей куль-
туры. Описание гипотетической модели взаимосвя-
зей представлено на рис. 1.

Модель была проверена в помощью путевого ана-
лиза. Ее параметры показали недостаточное соот-
ветствие исходным данным: χ2 =  59,959; df = 16; χ2 /
df = 3,747; TLI =0,856; RMSEA = 0,097; CFI = 0,936; 
SRMR= 0,074.

Были выявлены шесть взаимосвязей шкал опрос-
ника, регрессионные кооффициенты которых оказа-
лись незначимы. Это взаимосвязи между шкалами: 
«Межкультурная стабильность» и «Желание взаи-
модействовать с русскими студентами»; «Межкуль-
турный интерес» и «Эффективность коммуникации с 
русскими студентами»; «Отсутствие этноцентризма» 
и «Желание взаимодействовать с русскими студен-

Т а б л и ц а  1
Описательная статистика по результатам исследования (N = 291)

Шкалы методик M SD Альфа Кронбаха
Межкультурная стабильность 3,80 0,88 0,68
Межкультурный интерес 4,35 0.66 0,52
Отсутствие этноцентризма 3,50 0,90 0,64
Управление межкультурным взаимодействием 3,77 0,66 0,59
Социокультурная адаптация 3,08 0,88 0,95
Психологическая адаптация 4,04 0,63 0,78
Культурный шок 2,51 0,76 0,86
Самооценка эффективности межкультурной коммуникации с российскими студентами 5,13 0,92 0,68
Желание взаимодействовать с российскими студентами 6,16 0,82 0,80
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тами»; «Отсутствие этноцентризма» и «Эффектив-
ность коммуникации с русскими студентами»; «Же-
лание взаимодействовать с русскими студентами» и 
«Культурный шок»; «Желание взаимодействовать 
с русскими студентами» и «Эффективность комму-
никации с русскими студентами». Эти взаимосвязи 
были исключены.

Также в модель были добавлены три прямые 
взаимосвязи измерений межкультурной компетент-
ности и показателей адаптации, которые показали 
статистическую значимость по результатам анали-
за интеркорреляций всех исследуемых параметров. 
В итоге была получена вторичная модель (рис. 2).

Параметры модели показали хорошее согла-
сие с данными, все регрессионные связи в ней 
значимы, большая часть выше 0,001: χ2 = 29,815; 

df = 20; χ2 /df = 0,073; TLI =0,974; RMSEA = 0,041; 
CFI = 0,986; SRMR= 0,045.

Согласно полученным результатам, межкуль-
турная стабильность как один из компонентов 
межкультурной компетентности положительно свя-
зана с самооценкой эффективности межкультурного 
общения с российскими студентами (,40), социокуль-
турной адаптацией (,24) и отрицательно — культур-
ным шоком (-,18).

Наряду с межкультурной стабильностью, с само-
оценкой эффективности межкультурного общения с 
российскими студентами оказался положительно связан 
и другой компонент межкультурной компетентности — 
управление межкультурным взаимодействием (,26).

В свою очередь, самооценка иностранными сту-
дентами эффективности межкультурного общения 

Рис. 1. Первичная модель на основании гипотезы

Рис. 2. Вторичная модель на основании гипотезы и результатов интеркорреляций шкал опросника ИМКК
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с российскими студентами имеет положительные 
взаимосвязи с социокультурной (,40) и психологиче-
ской адаптацией (,18) и отрицательно — показателя-
ми культурного шока (-,29).

Выраженность у иностранных студентов еще од-
ного компонента межкультурной компетентности — 
межкультурного интереса способствует желанию 
взаимодействовать с российскими студентами (,55).

В то же время желание у иностранных студентов 
взаимодействовать с российскими студентами имеет 
положительную связь с показателями успешности их 
психологической адаптации (,19).

Наконец, получена отрицательная связь такого 
компонента межкультурной компетентности, как 
отсутствие этноцентризма, с показателями куль-
турного шока (- ,13).

Таким образом, частично подтверждается гипоте-
за о том, что самооценка иностранными студентами 
эффективности их текущей межкультурной комму-
никации и желание взаимодействовать с представи-
телями принимающей культуры опосредуют связь 
межкультурной компетентности и различных аспек-
тов психологической адаптации.

Обсуждение

Полученные положительные связи межкуль-
турной стабильности с самооценкой эффектив-
ности межкультурного общения с российскими сту-
дентами и социокультурной адаптацией, а также 
отрицательная связь с культурным шоком свидетель-
ствуют о том, что наличие у иностранных студентов 
устойчивости к стрессовым ситуациям межкультур-
ного общения сопряжено с высоким уровнем оценки 
ими своего общения с российскими сверстниками. 
Кроме того, межкультурная стабильность, сочета-
ющая в себе умение управлять своим эмоциональ-
ным состоянием, конструктивно относиться к своим 
успехам и неудачам, также способствует успешности 
адаптации иностранных студентов в новой социо-
культурной среде и препятствует развитию у них 
симптомов культурного шока.

Выявленная в исследовании положительная связь 
управления межкультурным взаимодействием с 
самооценкой эффективности межкультурного общения 
с российскими студентами означает, что с повышением 
у иностранных студентов вербальных и невербальных 
способностей, способностей к сотрудничеству, эффек-
тивному управлению конфликтами повышается их 
оценка общения с российскими ровесниками.

Одновременно с этим результаты исследования 
показывают, что с повышением самооценки ино-
странными студентами эффективности межкультур-
ного общения с российскими студентами повышается 
успешность их социокультурной и психологической 
адаптации и снижаются симптомы переживания ими 
культурного шока.

Другими словами, оценка иностранными сту-
дентами эффективности межкультурного общения 
с российскими студентами выступает неким по-

средником связи межкультурной стабильности, 
управления межкультурным взаимодействием, 
с одной стороны, и социокультурной и психологиче-
ской адаптацией — с другой.

Выраженность связи у иностранных студентов 
межкультурного интереса с желанием взаимодей-
ствовать с российскими студентами вполне законо-
мерна. Так как стремление к разнообразию, поиску 
информации о других культурах, проявление соци-
альной инициативы в новой среде, несомненно, по-
вышает интерес иностранных студентов к налажива-
нию самых разнообразных отношений со студентами 
из числа принимающего населения России. Данная 
закономерность отмечена в работах многих отече-
ственных и зарубежных исследователей [8; 18; 28].

В свою очередь, чем больше желание у иностран-
ных студентов взаимодействовать с российскими 
студентами, тем выше показатели, свидетельству-
ющие об успешности их психологической адаптации. 
Здесь мы видим, что желание у иностранных студен-
тов взаимодействовать с российскими студентами 
выполняет также посредническую роль связи между 
таким компонентом межкультурной компетентно-
сти, как межкультурный интерес и успешностью 
психологической адаптации.

Наличие отрицательной взаимосвязи такого ком-
понента межкультурной компетентности, как от-
сутствие этноцентризма, с культурным шоком 
означает, что снижение тенденции у иностранных 
студентов воспринимать и оценивать жизненные 
явления сквозь призму традиций и ценностей своей 
этнической группы смягчает переживание шока от 
встречи с новой для них русской культурой, что, как 
известно, способствует успешности адаптации в но-
вой среде [4; 7].

Выводы

Таким образом, самооценка эффективности меж-
культурной коммуникации с российскими студен-
тами является медиатором воздействия межкуль-
турной стабильности и способности к управлению 
межкультурным взаимодействием на выраженность 
психологической и социокультурной адаптации и пе-
реживание культурного шока. При этом существует 
прямая связь между межкультурной стабильностью 
и социокультурной адаптацией у студентов, а также 
обратная связь между межкультурной стабильно-
стью и выраженностью культурного шока.

Желание взаимодействовать с российскими сту-
дентами является медиатором связи межкультурно-
го интереса и психологической адаптации.

Отсутствие этноцентризма выступает как прямой 
предиктор снижения культурного шока у иностран-
ных студентов.

Следовательно, мы можем сказать, что гипо-
теза о том, что межкультурная компетентность 
является значимым предиктором адаптации ино-
странных студентов и снижения культурного шока 
посредством повышения самооценки эффектив-

Гриценко В.В., Хухлаев О.Е., Зинурова Р.И., Константинов В.В. ...
Gritsenko V.V., Khukhlaev О.Е., Zinurova R.I., Konstantinov V.V. ...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2021. Т. 17. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2021. Vol. 17, no. 1

109

ности текущей межкультурной коммуникации и 
стимулирования желания взаимодействовать с 
представителями принимающей культуры, нашла 
эмпирическое подтверждение. При этом отдельные 
измерения межкультурной компетентности вносят 
различный вклад в эффективность адаптации ино-
странных студентов. Тем самым мы можем гово-
рить о механизме влияния МКК на адаптацию ино-
странных студентов. Так, среди компонентов МКК 
только межкультурная стабильность напрямую воз-
действует на социокультурную адаптацию. Такой 
компонент МКК, как отсутствие этноцентризма, 
снижает действие культурного шока при попадании 
студента в новую культурную среду, но повышает 
успешность его адаптации в этой среде только вкупе 
с межкультурной стабильностью. Два других ком-
понента МКК — межкультурный интерес и управле-
ние межкультурным взаимодействием также не ока-
зывают прямого влияния на успешность адаптации 
иностранных студентов, они оказывают влияние 
только посредством активизации желания взаимо-
действовать с российскими студентами и повыше-

ния самооценки эффективности межкультурной 
коммуникации с ними. Данные посредники, в свою 
очередь, напрямую связаны как с психологической 
адаптацией, так и с межкультурной стабильностью. 
Полученные результаты могут быть использованы 
при прогнозировании адаптации иностранных сту-
дентов и снижении возможных рисков их дезадап-
тации в новой культуре.

Результаты данного исследования нуждаются 
в уточнении и дополнительном объяснении в виду 
ряда ограничений. Во-первых, выборка исследова-
ния была ограничена только студентами из Туркме-
нистана. Во-вторых, не принимались во внимание та-
кие показатели контекста пребывания иностранных 
студентов в России, как степень социальной и межэт-
нической напряженности в регионе, а также длитель-
ность пребывания иностранных студентов в России, 
академическая успеваемость, пол, личностные харак-
теристики респондентов.

В связи с этим перспективным направлением ис-
следования могло быть изучение роли межкультур-
ной компетентности с учетом указанных ограничений.
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В статье представлен анализ методологических проблем в психологическом изучении религиоз-
ности и предложен новый компаративный подход в качественных исследованиях религиозности как 
составляющей жизни человека. Авторы демонстрируют возможности соединения ряда представле-
ний религиозной философии (христианской и исламской) с психоаналитическими идеями Ж. Лака-
на о многомерном субъекте в психологической интерпретации биографических интервью верующих. 
Суть авторского подхода к интерпретации состоит в многократном перечитывании текстов интервью 
с теологической (близкой конфессии респондента), психоаналитической и рефлексивной позиций, 
что обеспечивает методологическую триангуляцию качественного анализа и создает возможности 
для более полного ситуативного извлечения смыслов рассказов. В статье разобраны два примера 
анализа полуструктурированных интервью с представительницами мусульманской и православной 
конфессий. Обсуждаются возможности предлагаемого авторами методологического подхода в ис-
следованиях опыта религиозного становления для понимания взаимодействия глубинно-психологи-
ческих и духовных аспектов этого опыта.

Ключевые слова: психология религии, качественная методология, интерпретация, теория субъ-
екта Ж. Лакана, компаративный подход в исследованиях религиозности.
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Введение

Предмет нашего исследования — религиозность и 
духовность как составляющие жизни человека. Мы 
рассматриваем религиозность/духовность в их дина-
мике в процессе человеческого развития.

Исследования такого рода сталкиваются с рядом 
серьезных трудностей. Одна из них — неопределен-
ность самих понятий религиозности и духовности, 
которые, тем не менее, остаются базовыми для ис-
следований в психологии религии [14]. Можно, на-
пример, определять религиозность через убежде-
ния, общие большинству известных религий, как 
это делает К. Лёвенталь [13]. Ее перечень: вера в 
не-материальную (духовную) реальность; вера в то, 
что цель жизни — увеличение гармонии в мире путем 

совершения добра и избегания зла; и (в монотеисти-
ческих религиях) вера в то, что источник существо-
вания (Бог) есть также источник моральных предпи-
саний. Набор не выглядит бесспорным, но дело даже 
не в этом. Автор закрывает возможность рассмотре-
ния вариантов, которые могут быть развиты вне из-
вестных религий. Можно, например, представить 
себе духовность стоического типа (в определенное 
время имевшую практически форму религии), раз-
виваемую отдельными современниками под влия-
нием текстов стоиков или без них и не сводимую к 
приведенному перечню. Если говорить логическим 
языком, не ясно, почему следует предпочесть конъ-
юнкцию известных убеждений их потенциально не-
ограниченной дизъюнкции, т. е. включению в список 
любой веры, которая свойственна хотя бы одной из 
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когда-либо существовавших религий. Понятно, что 
такое дизъюнктивное определение будет противить-
ся операционализации, поскольку имеет неограни-
ченный объем. Однако учтем, что ценность операци-
онализированных понятий в данной сфере многими 
исследователями ставится под сомнение, как и воз-
можность с помощью опросников и иных средств 
«объективного» измерения религиозности получать 
глубокие и практически ценные результаты. Вслед-
ствие сказанного мы ориентируемся в нашей работе 
на качественные интерпретативные методы иссле-
дования, предполагающие заранее не ограниченные 
объемом и содержанием понятия религиозности.

Методологические проблемы качественных 
исследований религиозности и стратегии 

их решения

Выбранный нами подход порождает следующие 
проблемы. Во-первых, в качественных исследовани-
ях религиозных переживаний обнаруживается труд-
ность их вербализации респондентами. Действи-
тельно, переживания такого рода выходят за рамки 
привычного восприятия окружающего мира и от-
ношений между людьми. Здесь всегда присутствует 
задача «выражения невыразимого». Ф.Е. Василюк 
[3] писал, что религиозное переживание может быть 
аутентично зафиксировано лишь с помощью поэти-
ческого языка, добывающего новые смыслы из не-
ожиданных и точных сочетаний известных слов и 
их значений. Понятно, что такое искусство доступно 
лишь немногим респондентам.

Во-вторых, респондент может описывать пережи-
вание в принятых в его конфессии терминах, что по-
рождает проблему «перехватывания» существа пере-
живания языковыми схемами вплоть до серьезного 
искажения значений или даже навязывания языко-
вых стереотипов едва лишь намеченным пережива-
ниям (под радикальным вопросом, таким образом, 
оказывается сам субъект высказывания).

В-третьих, респондент, обычно склонный к интер-
претации на языке конфессии, может отказаться от 
нее, поскольку не уверен, что интервьюер отнесется к 
такой понятийной системе позитивно [11] (а у пред-
ставителей научной психологии такая «благосклон-
ность» встречается не часто).

Смягчая первую проблему, мы исследуем интер-
претацию респондентами их жизни и роли в ней ре-
лигиозности. Выражения требуют в таком случае не 
отдельные яркие переживания (хотя и такие нам ин-
тересны, разумеется), а понимание жизни как некое-
го целого. В биографическом интервью смыслы вы-
ражаются не только прямо вербально, но и косвенно, 
в том числе через столь важные для интерпретатора 
нарушения связной речи.

Для решения второй проблемы мы хотим предло-
жить вариант методологической триангуляции, соче-
тая богословские и психоаналитическую перспекти-
вы. Здесь мы следуем идеям Дж. Крайпла, который 
в компаративном исследовании религии предлагает 

использовать так называемые перечитывания (re-
reading) собранного материала — последовательно 
чередовать три вида интерпретирования: теологи-
ческое, рациональное (основанное, в том числе, и на 
психологических подходах) и рефлексивное, в кото-
ром синтезируются предыдущие анализы [12]. В ка-
честве интервьюеров и интерпретаторов («перечи-
тывателей») у нас выступают люди, принадлежащие 
или близкие к конфессии респондентов, а именно — к 
христианской культуре для респондентов-христиан 
и к исламской культуре для мусульман (это позволя-
ет решать также третью проблему). В рефлексивном 
синтезе мы опираемся прежде всего на критический 
потенциал одного из интерпретаторов, не принадле-
жащего ни одной из конфессий. Мы исходим из того, 
что абсолютно объективной позиции при исследо-
вании религиозности быть не может, относительная 
объективность может быть обеспечена только широ-
ким компаративным подходом. Таким образом, в на-
шем исследовании методологическая триангуляция 
осуществляется путем сравнения разных исследо-
вательских позиций, а именно — позиции исследо-
вателей как носителей традиции («инсайдеров») и 
позиции исследователя, находящегося вне традиции 
(«аутсайдера») [2].

Психоанализ и теология: обоснование 
компаративного методологического подхода

В нашем исследовании мы сочетаем подходы 
французского психоаналитика Ж. Лакана, хри-
стианского философа и богослова Ж.-Л. Мариона                                                                                                     
и исламского богослова и суфии Ибн Араби, которые 
разделяют представление о том, что субъект «соби-
рается», «формируется» вокруг реальности, смысл 
которой в полной мере нельзя отразить в личном са-
мосознании при помощи языка.

Суть подхода Ж. Лакана состоит в том, что за со-
общением респондента не стоит единый, целостный 
субъект, находящийся в одном определенном отно-
шении к тексту. Лакан различает три регистра пси-
хического (субъективности):

— воображаемый, который выражает лишь пред-
ставление Эго о самом себе, формирующееся на ста-
дии зеркала;

— символический, выражающий позицию человека 
в социальных структурах;

— реальный, отражающий собственно субъектив-
ное измерение, которое проявляется, однако, лишь в 
моменты ускользания субъекта от определенностей 
воображаемого и символического регистров.

Д.А. Узланер [8] показывает, что большинство ис-
следований религиозности ориентированы на «наи-
вную теорию субъекта» — представления об индиви-
дах как прозрачных для самих себя, в общем и целом 
идентичных своему Эго. Автор имеет в виду, прежде 
всего, социологические исследования, причем опрос-
ного типа, в которых религиозность определяется 
самокатегоризацией человека как верующего. Со-
циологами описано множество «парадоксов религи-
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озности». Например, в российских исследованиях 
фиксируется устойчивое расхождение между само-
идентификацией с русским православием и низкой 
верой в христианские догматы, выделяется противо-
речие между внешней религиозностью и сохраняю-
щейся светскостью общественного сознания и др. 
[там же]. Можно полагать, что парадоксы, в которых 
«подвисают» социологи, являются следствием упро-
щенной модели субъекта.

В психологии закрепилось представление, кото-
рое, на первый взгляд, позволяет избежать многих 
противоречий в понимании религиозности — это 
разграничение внешней и внутренней религиозно-
сти, различие между следованием внешним прави-
лам конфессии и внутренней позицией веры. Пред-
ложенное Г. Олпортом на основании анализа места 
религиозности в мотивационной структуре лично-
сти, это разграничение стало определять большин-
ство исследований в области психологии религии 
[7]. Однако, на наш взгляд, разделение двух аспектов 
религиозности, хотя и дает возможность дифферен-
цировать различные типы верующих и строить более 
сложную модель религиозности, отнюдь не означает 
преодоления наивной теории субъекта: как и в со-
циологических исследованиях, в психологии рели-
гии индивиды продолжают мыслиться в качестве 
«… простых, единичных, принимающих решения 
сгустков интересов и предпочтений» [8, c. 25]. Кроме 
того, свойственный психологам акцент на внутрен-
ней религиозности приводит к абстрагированию от 
ее социальной и собственно теологической стороны 
и, как следствие, к психологическому редукциониз-
му в рассмотрении вопросов веры. Как показывают 
представители критических подходов [10], становле-
ние психологии религии с ее фокусом на внутренней 
религиозности основано на установлении и поддер-
жании дихотомии индивидуального и социального 
и происходит в рамках определенного «режима зна-
ния», для которого подобная дихотомия является од-
ной из основополагающих.

Концепция Ж. Лакана нам интересна ввиду не-
скольких обстоятельств. Во-первых, в ней предло-
жена теория сложного, многомерного субъекта, по-
зволяющая отслеживать, к какому именно регистру 
(воображаемому, символическому, реальному) от-
носится то или иное высказывание человека, каса-
ющееся его веры. Во-вторых, верующий субъект не 
оценивается на предмет подлинности его веры или 
выраженности в ней внешнего/внутреннего аспек-
тов. В оптике Лакана мы получаем возможность 
наблюдать живые процессы смыслообразования, 
никогда не доходящие до уровня конечной тоталь-
ности единого смысла. В-третьих, лакановская те-
ория позволяет избежать психологического редук-
ционизма: на месте того, что мыслилось в качестве 
индивидуальной психики, оказывается конститу-
тивная нехватка, которая заполняется объектами 
идентификации и фигурами символического по-
рядка, не устраняющими, однако, самой нехватки. 
Дихотомии внешнего/внутреннего, социального/
индивидуального теряют смысл, и мы получаем 

возможность отслеживать траектории становления 
религиозной веры как сложного психосоциального 
явления, в котором теснейшим образом переплете-
ны конфессиональные, этнические, биографические 
и другие аспекты.

Ж. Лакан определяет реальное как то, что дает 
начало символизации, но само не может быть сим-
волизировано, пустоту, вокруг которой формиру-
ется символический порядок. И «религия во всех 
ее формах представляет собой тот или иной способ 
этой пустоты избежать (наполняя ее воображаемы-
ми образами и символическими знаниями и правила-
ми. — Комментарий наш) или эту пустоту уважать 
(используя ритуалы, дискурсы и правила для того, 
чтобы удержаться рядом с нею, выстраивая цепоч-
ки означающих, которые выполняют функцию сона-
стройки присутствию несуществующего в качестве 
сущности, но проявляющего себя в глаголах (субъ-
ектных действиях) и предикатах (любовь). — Ком-
ментарий наш)» [5, с. 169].

Символический регистр, по Лакану, — это слой 
языка. Развивая теорию Ф. де Соссюра о произволь-
ности знака по отношению к означаемому, Лакан во-
обще лишает знак необходимости быть связанным с 
означаемым и настаивает на том, что символический 
регистр представлен цепочками означающих, отсы-
лающих к другим означающим. В этом смысле ис-
пользование человеком означающих «верующий», 
«православный», «мусульманин» и т. п. в качестве 
определения себя можно прочитывать лишь как спо-
соб разместить себя в символическом порядке. Как 
указывает Я. Ставракакис, там, где субъект претенду-
ет на полноту и тождественность, он сталкивается с 
нехваткой и отчуждением [цит. по: 8]. Субъект реаль-
ного появляется там, где он меньше всего готов себя 
обнаружить — в разрывах регулярной речи, паузах, 
сомнениях, поисках выражения.

Ф. Уоттс [15] высказывает гипотезу, что религиоз-
ный опыт может быть относительно неопосредован-
ным, возникать в результате попытки освободиться 
от обычных процессов когнитивного опосредования, 
так что по сравнению с другими формами опыта он 
меньше зависит от факторов контекста. По сути, 
Уоттс говорит о религиозности, не представленной в 
символическом регистре, точнее, относительно неза-
висимой от него. С теологической точки зрения, Бог 
онтологически не стоит в одном ряду с означаемыми 
естественного языка, а значит, и религиозная жизнь 
человека может схватываться значениями, не толь-
ко не имеющими означающих, но и не должными их 
иметь в принципе. Мы склонны понимать такие си-
стемы значений как «регулятивные идеи» И. Канта 
[4], но в отличие от Канта, рассматриваем не только 
регулятивные идеи разума, но и идеи интерпретации 
переживаний и организации жизни.

Ж.-Л. Марион [6] дает нам общую схему обраще-
ния систем значений, центрированных на означаемое 
особого статуса — Бог. Нет и не может быть никако-
го «предмета», соотносимого с такими понятиями. 
Более того, аргументация и уточнение понятийных 
структур такого рода может привести только к про-
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тиворечиям и отрицанию. Марион указывает на то, 
что атеисты в своей аргументации часто повторяют 
ходы апофатического богословия и лишь делают по-
спешный вывод о Боге, на самом деле отрицая только 
связанные с ним атрибутивные понятия.

Резюмируя, можно сказать, что развитие религи-
озности человека происходит в языковой среде, где 
он неминуемо захватывается системами означающих, 
которые организуют его поведение, обеспечивая по-
нимание и внутреннюю опору для его жизненных мо-
тиваций. В современном мире такая среда гетероген-
на и предлагает разные возможности для оформления 
символического регистра субъективности. Дополняя 
Лакана, отметим, что, во-первых, даже в рамках кон-
фессии, к которой причисляет себя респондент, ему 
предоставляется масса вариантов, и во-вторых, за 
конкурирующими системами означающих стоят со-
циальные силы со своими интересами, помимо чисто 
религиозных. Начиная с самого детства, но и в любом 
возрасте эти системы означающих-значений-регуля-
тивов всегда и неизбежно частичны, ущербны и одно-
боки. По-настоящему субъект религиозного развития 
сказывается только в смене и уточнении систем зна-
чений. Мы берем на себя смелость в некоторых кон-
текстах и ограниченных масштабах размечать такое 
движение определенными «точками пристежки»  — 
ориентирами, укорененными в конфессиональных 
традициях и канонических текстах.

Респонденты

В нашем распоряжении более двух десятков развер-
нутых биографических интервью, взятых у православ-
ных, католиков, мусульман, иудеев и атеистов. Однако 
методологическая проблема, которую мы начинаем 
разрабатывать в данной статье, представляется нам на-
столько важной, что здесь мы рассматриваем только два 
очень рельефных текста, на которых намереваемся про-
демонстрировать свои методологические намерения.

Респондентки — женщины 35 и 39 лет. Первая, 
Айша, мусульманка, с детства живет в Казани; вто-
рая, Ольга, православная, родилась в Киргизии, но с 
подросткового возраста живет в России, последние 
годы — в Москве1. Середина 1980-х — 1990-е годы, на 
которые приходятся детство и юность этого поколе-
ния, — это период, когда продолжают доминировать 
характерные для Советского Союза светские дис-
курсы и практики жизни, но вместе с тем появляет-
ся и набирает силу тенденция к переосмыслению и 
реконструкции того, что представляется утерянным, 
вытесненным или забытым. Происходит масштабное 
перекодирование реальности, в доминирующий свет-
ский образ жизни проникают элементы религиозных 
традиций, религиозный дискурс и соответствующие 
практики становятся частью привычного уклада, в 
котором светское и религиозное оказываются тес-
нейшим образом переплетены.

Истории религиозного становления обеих жен-
щин содержат в себе драматический эпизод, нарратив-
но конструируемый как нечто субъективно важное, 
в чем субъект узнает себя, но неправильное, ошибка 
или заблуждение, нечто, подлежащее преодолению 
или исправлению. В случае Айши это ее связь с запре-
щенной в России религиозной организацией К (мы не 
раскрываем ее в интересах сохранения анонимности 
респондентки), которая и дает ей первое осознанное 
ощущение приобщенности к религиозным смыслам 
и одновременно осмысляется как ошибка. В случае 
Ольги это ее полная погруженность в транслируемые 
родительской семьей церковные обряды и практики 
(«я была послушная ответственная девочка»), ставшая 
причиной серьезного невротического расстройства в 
старшем подростковом возрасте и запустившая серию 
очень важных переосмыслений собственной веры, про-
должающихся вплоть до современного этапа ее жизни.

В анализе каждого из двух случаев мы двигаемся 
по линиям светской (в контексте идей Ж. Лакана) и 
религиозной (в контексте некоторых представлений 
соответствующей конфессии) интерпретаций, кото-
рые, как мы полагаем, переплетаясь друг с другом, 
создают возможности для более полного ситуативно-
го извлечения смыслов каждой истории.

Анализ случаев

Случай Айши: «в первых рядах»
на пути к вере
В рассказе Айши мы сталкиваемся с различными 

«слоями» религиозности, которые можно соотнести 
с тремя лакановскими регистрами субъективности. 
Позиция интерпретатора, обращающегося к религи-
озным представлениям ислама, позволяет уловить 
в рассказе Айши вектор развития религиозности, не 
видимый с психоаналитической позиции. Однако 
перечитывание материала в ракурсе психоанализа, 
настраивающего на разграничение субъекта выска-
зывания и субъекта высказанного, ставит наличие 
такого вектора под вопрос. Тем не менее, есть не-
сколько моментов в речи Айши, выбивающихся из 
общего хода повествования и, как нам представляет-
ся, дающих возможность почувствовать особенности 
религиозного мироощущения Айши.

В субъективной конфигурации религиозности 
Айши есть следы ислама как части социального во-
ображаемого. По ее словам, она как будто родилась 
«уже в исламе»: прадедушки были религиозны, один 
из них — мулла; дедушка и бабушка работали при 
мечети, однако родители в строгом смысле не при-
держивались правил ислама («не были на намазе»). 
Хотя Айша рассказывает историю семьи так, как 
будто именно ислам является связующей нитью не-
скольких поколений, скорее, можно предполагать 
разрыв традиций и их восстановление. В вообража-
емом регистре ислам представлен множеством обра-

1 Все имена изменены. Респондентки дали согласие на публикацию материалов интервью на условиях их анонимности.
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зов, которые, несмотря на неопределенность, играют 
важнейшую роль в очерчивании национальной иден-
тичности, задают первичный контур целостного на-
ционального Я-образа.

Воображаемая конструкция нуждается в симво-
лических подпорках — законе, системе правил, ре-
гламентациях, обозначающих место субъекта. После 
8-го класса Айша надела платок, еще до совершен-
нолетия начала держать уразу, читать намаз2. Этот 
первый этап на пути символического опосредствова-
ния религиозного самоопределения мы обозначили 
как религиозный мимесис: Айша пока лишь следует 
внешним правилам, не понимая их смысл. Собствен-
но религиозная субъективация, формирование рели-
гиозности как части символического регистра начи-
нается несколько позже.

Один из лейтмотивов личностной истории Айши — 
поиск некоего знания. Миметическое следование пра-
вилам, по-видимому, Айшу не удовлетворяет, правила 
должны быть укоренены в картине мира, как бы леги-
тимирующей их, придающей им смысл. Нужны более 
сильные символические подпорки воображаемого 
образа себя как мусульманки; Айша как будто ждет 
некоего оклика, принятие которого позволит ей укре-
питься в ее субъектной позиции.

Два момента в ее нарративе представляются очень 
важными. Первый — случай в медицинском коллед-
же, куда Айша поступила после 11-го класса. «В этом 
колледже я тоже была одна мусульманка. И там я 
благодарна своей учительнице <…> она меня перед 
всей аудиторией опозорила, ты, говорит, фанатка 
своей религии, ты даже не знаешь, зачем платок оде-
ваешь, снимай его, не нужно. Ты сначала пойми, а 
потом уже принимай все. Я тоже пыталась ей что-то 
там объяснить, но поняла, что у меня тупик». Имен-
но этот случай провоцирует активный поиск знания, 
Айша посещает лекции, суфийские татарские клубы, 
слушает проповедников. Однако все, о чем говорят, 
кажется ей скучным, далеким от нее самой и вопро-
сов, на которые она ищет ответ.

Второй ключевой момент — встреча Айши с ее 
будущим мужем Саидом, который к этому времени 
уже был знаком с организацией К, где, по словам 
Айши, его «как будто зарядили», ему объяснили, что 
такое ислам, и «у него озарение, эйфория такая по-
шла». Ответы Саида кажутся ей четкими, ясными, 
«основанными на доказательствах»3. Через Саида 
она тоже приходит в К, где, как она говорит, начина-
ет «наращивать багаж»: получает удовлетворяющие 
ее знания — про намаз, платок, правила общения с 
родителями, мужем, детьми. «Настольная книга му-
сульманки», казалось, рассказывала ей, как именно 
надо жить. Набор идеологем выполнял несколько 
функций: конструировал образ мира — правильно-
го и упорядоченного, но также задавал место само-

го субъекта, осуществляя по отношению к индивиду 
действие интерпелляции — своеобразную «вербовку 
в (идеологического) субъекта». Айша подчеркивает, 
что только тогда, получив знания, она почувствова-
ла себя настоящей мусульманкой — не «стремной», 
какой она была, когда выслушивала «позор» от учи-
тельницы в колледже, а наоборот — осознанно при-
шедшей в ислам. По-видимому, Айша пережила в 
организации К нечто вроде идентификационного 
восторга, когда требование (занять подобающее ме-
сто, быть тем, кем должен быть) и желание (получить 
признание) совпадают.

Айша «выскакивает» из организации по несколь-
ким причинам. Во-первых, накапливаются сомне-
ния и противоречия в ходе самой деятельности. Она 
опять не может ответить на вопросы — теперь уже 
адресованные ей, как одному из руководителей ор-
ганизации. Во-вторых, организация оказывается в 
числе запрещенных в России, участие в ней теперь 
грозит большими тюремными сроками. Инициато-
ром выхода из группы становится муж Айши. Как 
когда-то Саид вовлекает Айшу в группу, становясь 
для нее проводником циркулирующих там идей, так 
и теперь именно он становится источником ее «цен-
тробежных» душевных движений.

Выход из группы приводит Айшу к жесточайшему 
кризису идентичности. Рушатся те самые символи-
ческие подпорки, которые она, как ей казалось, обре-
ла. Однако следует подчеркнуть, что заряжена Айша 
была, по-видимому, воображаемым образом организа-
ции и самой себя как ее части. Организация восприни-
малась ею как соединение с истиной, с ее источника-
ми, с энергией, которая, казалось, там «кишмя кишит, 
как будто она получила доступ к мировому компьюте-
ру и монитору, в котором отражается весь мир». Раз-
рыв с группой означал для нее разрушение картины 
мира, картины ислама — все вокруг стало настолько 
зыбким, что Айша начала испытывать сомнения даже 
в Коране, в Аллахе. Фрустрированной оказалась и 
ее потребность в признании: с нею не здороваются в 
мечети, и она снова чувствует себя «стремной»: «как 
будто почву из-под ног забрали, отрывают от себя, всё, 
ты не нужное». Айше, по ее словам, приходится зано-
во — «по молекулам» — себя собирать.

Мы видим, что трансформация религиозности 
Айши проходит два цикла. Вначале Айша активно 
отстаивает свое право быть мусульманкой (в шко-
ле, в колледже), принимая атрибуты ислама (хид-
жаб, намаз) без понимания их смысла. Замечание 
учительницы вызывает кризис достигнутой к этому 
моменту религиозной идентичности. Попытки раз-
решить мучающие ее незнания и преодолеть кризис 
приводят ее в религиозную организацию. Второй 
цикл связан с ее жизнью в организации, где в какой-
то момент она также обнаруживает мучительную 

2 В исламе есть пять главных религиозных обязанностей правоверного мусульманина («столпы веры»): исповедание веры; молитва; 
очистительная милостыня в пользу бедных; пост; паломничество в Мекку. Исповедание веры, или шахада (произнесение сакральной 
формулы «Свидетельствую, что нет божества, кроме Бога, и Мухаммед — посланник Божий»), по значению аналогично христианскому 
крещению и служит средством обращения в ислам.

3 По-видимому, под доказательствами имеются в виду отсылки к Корану и хадисам Сунны.

Братусь Б.С., Бусыгина Н.П., Кричевец А.Н., Насибуллов К.И. Постигая...
Bratus B.S., Busygina N.P., Krichevets А.N., Nasibullov К.I. Comprehending...
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недостаточность знаний: вместо удовлетворяющих 
ответов на вопросы о целях организации она стал-
кивается с дискурсом, отсылающим к устному пре-
данию ее членов, звучащему примерно так: «когда 
Халифат будет где-то там, наши граждане должны 
быть готовы чтобы присоединиться, чтобы грех не 
заработать, что уже есть халифы, что они уже байгат 
(присягу) выдают».

Интерпретируя историю Айши с позиции не-
которых идей исламского богословия, мы можем 
увидеть за очевидной и для самой Айши циклич-
ностью достижений и разочарований определен-
ный вектор движения. Действительно, стремление 
к знаниям считается в исламе делом чрезвычайно 
важным (Коран, Сура 96; 1—5). Для Айши оно ста-
новится и отправной точкой кризиса ее религиоз-
ного самоопределения, и тем, что позволяет с ним 
совладать. Знание обеспечивает ей и гораздо более 
взвешенную жизненную позицию, и более точ-
ную рефлексию своего жизненного пути. Она на-
чинает принимать идею многообразия взглядов на 
религию («не нужно всех натягивать на какой-то 
там шаблон»). После выхода из организации у нее 
улучшаются отношения с родителями, она переос-
мысляет их значимость в ее жизни, начинает ценить 
все то, что они ей дали, их поддержку в прошлом 
и настоящем. Очень тепло она говорит о том, что 
чувствует свое место в семье  — что она сестренка, 
дочка, жена, мама. Теперь у нее новый этап стрем-
ления к знаниям: она считает, что для ее нынешней 
профессиональной деятельности (противодействие 
исламскому экстремизму) требуется психологиче-
ское образование, которое она пытается получить. 
Безусловно, среди средств работы с охваченными 
экстремистскими идеями людьми важное место за-
нимает богословская аргументация, поэтому можно 
сказать, что отмеченное нами религиозное развитие 
Айши получает здесь адекватное приложение.

В целом, рассказ Айши — это прогрессивный нар-
ратив о трансформации, личностной и религиозной. 
И  прочтение в религиозном ракурсе как будто уси-
ливает этот вектор позитивного движения-развития. 
Вместе с тем общий тон нарратива позволяет предпо-
ложить, что характер движения субъекта высказыва-
ния не совпадает с таковым субъекта высказанного. 
Можно заметить, что, несмотря на изменения позиции 
героини рассказа (субъекта высказанного), субъект-
ная позиция рассказчицы (субъекта высказывания) 
не меняется, идеологическая вербовка лишь поменяла 
направление, и сегодня Айша точно так же ищет от-
вет — на этот раз на вопрос, как люди подпадают под 
влияние сект и как их от этого оградить. Опозоренная 
учительницей в колледже за непонимание ислама, что 
дало ей толчок к поиску знаний, она теперь испытыва-
ет чувство стыда за то, что была сектанткой, что попала 
под влияние, и ищет знаний, как под такое влияние не 
попадать. Айша снова очень активна, она снова «в пер-
вых рядах». В сущности, рисуемое ею переосмысление 
себя похоже на вписывание своего опыта в рамку но-
вой идеологемы — психологии экстремистских групп. 
Она говорит, что не встречала в К экстремистов, но, 

тем не менее, хорошо представляет их «стеклянные 
глаза» и их «бинарное мышление». Она снова точно 
знает свою миссию и, по сути, продолжает активно 
строить «правильный мир».

Выдающийся исламский богослов, основатель 
направления философского суфизма Ибн Араби ут-
верждает, что истина выявляется не через раскрытие 
сущности наблюдаемых явлений, а через соотноше-
ние, взаимный переход понятий «явное» и «скрытое», 
при условии, что одно из них адекватно представляет 
другое [9]. Как отмечают Р. Вебб и М. Селлс, «... са-
мая большая опасность в религии для Ибн Араби — 
это попытаться схватить образ, овладеть им. Такое 
цепляние ведет к овеществлению реального, и образ 
становится идолом… Цель суфиев — достичь состо-
яния постоянной трансформации, в которой рожда-
ется новый образ… Этот ускользающий и постоянно 
новый образ — это одновременно и божество, и че-
ловек в тот момент, когда они являются частью друг 
друга» [16, p. 195].

В перспективе традиции суфизма религиозные 
искания Айши представляются значимыми и даже 
неизбежными шагами к настоящему пониманию 
веры. Ее настойчивое стремление к ясному понима-
нию религиозных истин указывает на глубокую при-
верженность исламской религии. Но вместе с тем ее 
желание обрести завершенную форму религиозности 
в рамках определенного религиозного течения пока-
зывает, что, отдавая предпочтение явленному, она 
пренебрегает скрытым и непостижимым.

Наконец, отметим еще одну тему интервью, ко-
торая в очередной раз разрывает целостную карти-
ну религиозности Айши и заставляет закрепить-
ся в лакановской идее расщепленного субъекта. 
Есть несколько моментов интервью, в которых, 
как нам кажется, отражается религиозное ощуще-
ние Айши — присутствие в ее жизни высшей силы. 
Рассказывая о школьных годах, она вспоминает, 
что приехав из мусульманского лагеря в хиджабе и 
вызвав тревогу у матери, которая говорит, что как-
то не принято вот так ходить даже мусульманкам, 
Айша не снимает платок только потому, что боит-
ся некоторой молвы: «меня во дворе уже видели в 
платке, и если я сейчас сниму платок, то что обо 
мне скажут?» По словам Айши, общественное мне-
ние на нее сильно влияло, но сейчас она переоцени-
вает это так: «я думаю, что это было тоже во благо, 
удержание меня от чего-то».

В процессе описания того, насколько тяжелым 
было для нее изгнание из К, у Айши снова звучит тот 
же мотив: «Аллах, видимо, так решил, это ему было 
угодно, потому что если бы отношения складывались 
более мягко, не было бы такого жесткого изгнания, 
отход был бы более долгим». Высшая сила всегда 
присутствует, даже в самые тяжелые периоды жизни. 
Мы полагаем, что это и есть отправная точка религи-
озной сборки мира: высшая сила никогда не бывает 
просто объектом внутренней субъективной веры — 
она всегда приходит извне. Айше трудно дать опреде-
ление того, что такое ислам для нее. Когда она пыта-
ется найти означающее, она отсылает к себе, к связи 



120

и к чему-то идеальному и близкому одновременно: 
«Ислам для меня это, наверное, что-то внутреннее, 
наверное, осознание, ну даже конкретного определе-
ния нет. Это я, это мой образ жизни, это связь с Алла-
хом, связь с Кораном, связь с Пророком. Что-то такое 
светлое, что-то такое ясное, что-то такое приятное. 
Вот ислам, это спокойствие, уют, это надежность, 
причем без изъянов, что-то такое идеальное, с ним 
хорошо. Вот это ислам».

Случай Ольги: от религии по наследству
к подлинности религиозного чувства
В интервью Ольга описывает свой жизненный 

путь в терминах как обыденно психологических, так 
и религиозных.

Ольга выросла в православной семье. Собствен-
ные духовные искания отца Ольги, преподавателя 
музыки, привели его в церковь, затем он и сам стал 
священником, получив приход в сельской местности. 
Переехав, семья жила в очень тяжелых условиях. 
Тем не менее, Ольга считает, что религия органично 
вошла в ее жизнь: «у меня не вставало вопроса, ка-
кую религию выбрать, вопроса об отдельно духовной 
жизни, отдельно религиозной жизни… Хотя у меня 
как у подростка возникали вопросы, сомнения по по-
воду религии, Бога, но я как честная ответственная 
девочка не разрешала себе об этом думать, хотя сей-
час понимаю, что, конечно, зря».

Ольга отмечает свое детское непосредственное 
восхищение красотой видимого мира, характери-
зуя его как первичную религиозность («в детстве 
это было какое-то ощущение наполненности мира, 
что ли, удивления»). Она считает, что эта религиоз-
ность могла бы развиться, если бы не начавшийся в 
раннем подростковом возрасте кризис («как будто 
этот пласт естественной религиозности, он был по-
давлен как какой-то путь к внутренней свободе, но 
очень медленный и постепенный»). Ольга говорит, 
что в детстве основным мотивом, регулирующим 
поведение, была боязнь огорчить родителей. Воз-
можно, в связи с тем, что ее отец стал священником, 
эта доминанта была спроецирована на религию и 
церковь — она теперь боялась огорчить Бога. Требо-
ванием же последнего она считала следование нор-
мам и правилам церковной жизни. «Я была очень 
послушная, ответственная девочка, и как мне это 
принесли в воскресной школе, так я это и поняла, не 
подвергая никакой критике. То есть, с одной сторо-
ны, это было такое светлое, радостное восприятие, 
а с другой стороны, было много <…> норм, правил, 
которые я старалась соблюдать, и это, конечно, как я 
теперь понимаю, мешало мне, если просто говорить 
по-детски, быть ближе к Богу <…> Для меня никог-
да религия не была связана с обрядами непосред-
ственно, только с нормами и правилами». Особенно 
серьезная проблема возникла в связи с исповедью. 
«Я чувствовала абсолютную свою прозрачность, что 
Бог полностью все видит, все знает. И поэтому я на 
всякий случай, такое недоверие появилось к себе, 
вдруг я что-то недосмотрю в себе, я на исповеди го-
ворила чуть построже к себе. <…> Если бы я видела 

себя прозрачной, но для меня был бы образ Бога как 
нечто большее, как то, что эту мою прозрачность по-
крывает, любит меня со всеми моими проступками, 
наверное, я бы все так не развила трагично».

Острая фаза кризиса была преодолена благодаря 
вмешательству священника, в миру психиатра, ко-
торый порекомендовал освободить ребенка на дли-
тельный срок от исповеди и даже от школы. Одна-
ко поведенческий регулятив следования нормам и 
правилам продолжал доминировать в ее жизни, что 
привело в возрасте примерно тридцати пяти лет к 
новому кризису, спровоцированному жизненными 
трудностями.

Преодоление второго кризиса Ольга связывает 
с возвратом к мироощущению, которое у нее было 
в детстве — красоты и полноты мира. Она сама дает 
очень яркую характеристику нынешнего этапа поис-
ка: «просто я стала понимать, что Богу важен живой 
человек. Это, конечно, очень банально звучит, но я 
это изнутри поняла, почувствовала... что Бог не мо-
жет общаться с иллюзией, с неким таким вот очень 
правильным, со всей искренностью вытягивающим-
ся в струнку человеком… Ну, не было, по сути, меня 
перед Богом… или меня в полноте… Понимаете, была 
какая-то Ольга, которая понимала, что надо вот так и 
так и так, которая старалась как-то честно и искренне 
так жить. Но которая не разрешала себе сомневаться, 
которая не разрешала себе не послушаться, не разре-
шала себе каких-то проступков».

Последнее высказывание не позволяет однозначно 
сказать, кого именно можно ослушаться — родителей 
и земную церковь или самого Бога? Возможно, эта не-
определенность глубже, чем просто неловкость выска-
зывания. Как мы уже писали, ссылаясь на Ж.-Л. Ма-
риона [6], связанная с религией система значений 
центрирована на негативном понятии Бога, поэтому 
всякое углубление и реорганизация индивидуальной 
(под)системы, приводящая к новому пониманию, мо-
жет достаточно произвольно перетолковываться ин-
дивидом — и как развитие в рамках одной религии, и 
как переход к другой религии, и как уход от религии. 
Впрочем, кроме этой возможной оговорки, нет ника-
ких признаков желания Ольги изменить свой статус.

Ольга многократно повторяет фразы о «по-
слушной, ответственной девочке» и о церковных 
«нормах-правилах». «Послушная, ответственная 
девочка» представляет собой подростковое Эго во-
ображаемого регистра. Действительно, хотя эта ха-
рактеристика дается взрослой женщиной, вполне 
можно представить такое переживание себя у под-
ростка, доминанта которого «не огорчить родите-
лей» соскальзывает в «не огорчить Бога». Это Эго 
впоследствии вписывается в символическую струк-
туру «норм и правил» церковной жизни, а затем на-
чинает глобально определять всю обыденную жизнь 
подростка. И все же мы настаиваем на том, что сло-
восочетание «всевидящий Бог», не имея означае-
мого, вполне отчетливо переживается ребенком в 
процессе исповеди. При этом, как Ольга понимает 
теперь, для сохранения здоровья ей всего-то не хва-
тало, чтобы всевидящий был еще и любящим. Выйдя 
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из острого кризиса, Ольга, вероятно, сохранила веру 
в то, что хорошее поведение — следование нормам-
правилам — дает гарантию благополучной жизни 
(хотя об этом можно судить лишь косвенно благода-
ря указанию на начало последнего кризиса в связи 
с тяжелыми жизненными событиями). В результате 
второго кризиса Ольга трансформирует прежнюю 
символическую структуру в структуру с доминан-
той «Богу важен живой человек... Бог не может об-
щаться с иллюзией». Ж.-Л. Марион настаивает на 
том, что всевозможные религиозные понятийные 
системы, всегда частичные и отменимые, трансцен-
дируются пониманием и переживанием Божествен-
ной любви. Как можно видеть, переживания такого 
рода мы встречаем и у нашей собеседницы.

Отметим здесь одну особенность христианского 
толкования понятия спасения. Хотя первое значе-
ние слова — вечная жизнь после смерти, имеется и 
второе значение — просветление благодатью здеш-
ней земной жизни [1]. Мы вынуждены оставить 
углубление в тему синергии свободной воли чело-
века и благодати и резюмировать: слова Ольги — 
«Богу важен живой человек» — относятся именно к 
этой теме. Человек в этой жизни должен услышать 
требование или зов Бога, обращенный к нему, — на 
наш взгляд, это вполне христианская формулиров-
ка, разумеется, более зрелая, чем, по сути, фарисей-
ская в евангельском смысле подростковая позиция 
Ольги. В трансформациях нашей респондентки 
можно найти тот самый духовный поиск, о котором, 
со ссылкой на идею Лакана о субъекте реального 
регистра, пишет Д.А. Узланер [8], причем, как нам 
кажется, весьма успешный.

Обсуждение и выводы

В статье мы сосредоточились на методе рабо-
ты, проводимой нами в большем, чем представле-
но здесь, объеме и ставящей цель описать формы 
и роль религиозности в жизни людей. В нашем ис-
следовании мы показали, что вхождение человека 
в религию и его начальные шаги зависят от множе-
ства факторов, часть которых можно проследить и 
в приведенных в данной статье историях. В семье 
и ближайшем окружении ребенку предоставляет-
ся набор идеологем и бытовых традиций, так или 
иначе относящихся к религии (или религиям), и 
дающих ему возможности идентификации. Факти-
ческая реализация возможностей зависит от обсто-
ятельств, прояснение которых потребовало бы про-
должительной индивидуальной психологической 
или психоаналитической работы, проведение кото-
рой вовсе не требуется в исследованиях того вида, 

которое мы проводим. В наших примерах конфор-
мистски настроенная и имеющая тесные эмоцио-
нальные связи с родителями девочка «естественно» 
присоединилась к православной традиции вслед за 
отцом. Несколько демонстративная девушка-под-
росток «естественно» присоединилась через голову 
родителей к исламу поколения бабушек и дедушек, 
а присоединившись, получила возможности раз-
вития в соответствии со своими психологически-
ми особенностями. Увеличение числа примеров не 
входит в задачу данной статьи. Мы отмечаем толь-
ко, что начальный этап вхождения в религию может 
описываться разнообразными средствами психоло-
гии и психоанализа.

Используя лакановский подход, мы описываем 
один важный аспект вхождения в религию: при-
сваивается лишь доступный на данном этапе фраг-
мент многоуровневой системы значений, которые 
превращаются в смыслы (понимание некоторых 
переживаний) и регулятивы (связанные с пережи-
ваниями поведенческие нормы). Поскольку реаль-
ное, дающее начало символизации, само в полной 
мере не выражаемо средствами языка, важнейшее 
значение приобретают трансформации систем оз-
начающих. В  некоторых случаях продуктивность 
трансформаций может быть достаточно легко 
оценена интерпретаторами, имеющими в чем-то 
схожий опыт. Однако наше собственное (интер-
претаторов) развитие ставит границы легкости, а 
респонденты, в принципе, могут использовать озна-
чающие из систем, которые интерпретаторам про-
сто не доступны. Соответственно, мы лишь можем 
идти на риск, предлагая собственное понимание, 
открытое изменениям.

Наиболее адекватным методом описания рели-
гиозности и духовности человека как аспектов и 
составляющих его жизни мы считаем не классифи-
кацию форм отправления культа и их социально-
психологических особенностей и не операционализа-
цию репрезентирующих религиозность и духовность 
психологических качеств, а интерпретацию динами-
ки поступков и самоописаний человека в контексте 
многослойной светской, духовной и религиозной 
культуры того общества, в котором проходит его 
жизнь. Трудности интерпретации этой динамики 
не должны заслонять от нас ее важность. Представ-
ленный в статье подход анализа случаев с опорой на 
психоаналитические идеи Ж. Лакана и некоторые 
религиозные представления, близкие конфессиям, 
с которыми соотносят себя наши респонденты, от-
крывает одну из возможностей для полифонической 
интерпретации опыта религиозного становления, ин-
тегрирующей конфессиональные и глубинно-психо-
логические смыслы этого опыта.
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ЭССЕ
ESSAY

Магия художественного слова как повод 
для размышлений

И.Е. Рейф
Франкфурт-на-Майне, Германия, e-mail: igor.reyf@gmail.com

В статье предпринята попытка рассмотреть процесс художественного восприятия в свете функ-
циональной асимметрии мозговых полушарий. Ее открытие на рубеже XX—XXI веков позволило по-
новому взглянуть на многие мозговые процессы, включая художественное поведение человека, роль 
в котором правого полушария до недавнего времени во многом недооценивалась. Так, если левое, 
речевое, полушарие оперирует в основном вербально-логическими конструкциями, схематизируя 
картину окружающего мира, то «бессловесное» правое полушарие отражает мир как он есть, во всей 
его многозначной противоречивости, не зная четкого деления на «да» и «нет». И то и другое сосуще-
ствует одновременно, не отменяя друг друга, в виде реализованных или нереализованных потенций, 
примером чему может служить почти вся художественная литература. Поэтому художественное про-
изведение, в силу своей многозначности, противоречивости, безоценочной амбивалентности, несет в 
себе некий потенциал, препятствующий его аналитическому истолкованию. И эта антиномичность 
двух типов нашего мышления позволяет многое понять в специфике художественного произведения, 
всей суммой своих приемов работающего против левополушарного мышления, высвобождая из-под 
интеллектуального контроля его образную составляющую. Показывая на конкретных примерах, как 
функционирует художественный текст, как овладевает он вниманием, чувствами и волей читателя, 
автор проводит параллель между художественным и гипнотическим воздействием, рассматривая их 
как явления родственного порядка.

Ключевые слова: межполушарная асимметрия, логическое мышление, образное мышление, ан-
тиномия логического и образного мышления, художественное восприятие, художественный текст, 
гипнотическая зависимость.
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Reflections on the Magic of Artistic Discourse
Igor E. Reyf

Frankfurt am Main, Germany, e-mail: igor.reyf@gmail.com

The discovery of the functional asymmetry of the brain's hemispheres is one of the greatest achieve-
ments in the field of psychology in late 20th century. In this context, artistic perception is considered 
in "Reflections on the Magic of Artistic Discourse". This essay accords particular attention to the inter-
relationship and antinomy of logical (left hemisphere) and figurative (right hemisphere) thinking. Thus, 
while the former posits a simplified, schematic model of reality, the latter perceives reality in all its complex 
polysemy and contradictoriness. It must be noted that these contradictions coexist without canceling each 
other out. This is the foundation of almost all literary fiction with its ambivalence, metaphoric language, 
implicitness, levels of connotation and play of meaning. It is well known that a thought uttered directly 
destroys the esthetic effect of a work of art whereas «a complicated artistic structure, created from the ma-
terial of language, allows us to transmit a volume of information too great to be transmitted by an elemen-
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Давно уже подмечено, что эстетические эмоции, 
даже самые интенсивные, переживаются нами 

как-то по-особому, безо всяких внешних проявлений. 
Искусство, пишет Л.С. Выготский, «… как будто про-
буждает в нас чрезвычайно сильные чувства, но чув-
ства эти вместе с тем ни в чем не выражаются. <…> Та-
ким образом, именно задержка наружного проявления 
является отличительным признаком художественной 
эмоции при сохранении ее необычайной силы» [2, 
с. 267—268]. Вместе с тем нельзя не обратить внима-
ние и на другой характерный момент художествен-
ного восприятия, который можно определить как 
нейтрализацию читательской или зрительской воли. 
Вспомним в этой связи, как трудно бывает нам ото-
рваться от какой-нибудь увлекательной книги или с 
какой неохотой встаем мы от телевизора после взвол-
новавшего нас фильма, тогда как хотелось бы, чтоб он 
длился и длился. А чтобы переключиться на другой 
род деятельности, нам нужно приложить некоторое 
усилие. Причем справедливость этих слов простира-
ется не только на создания настоящих мастеров, но 
и на весьма заурядные произведения, добросовестно 
слепленные по законам жанра.

«Вера Иосифовна читала о том, как молодая, кра-
сивая графиня устраивала у себя в деревне школы, 
больницы, библиотеки и как она полюбила стран-
ствующего художника. Читала о том, чего никогда не 
бывает в жизни, и все-таки слушать было приятно, 
покойно, и в голову шли все такие хорошие, покой-
ные мысли. Не хотелось вставать».

Эта цитата из чеховского «Ионыча» может слу-
жить своеобразной иллюстрацией к только что ска-
занному. Что же говорить о творениях истинных 
художников, чья уверенная рука ведет за собой чита-
теля или слушателя, заставляя на время забыть себя 
и мощно вовлекая его в русло авторской воли.

Есть такое выражение — «художественный плен», 
подразумевающее ту гипнотическую власть, которую 
обретают над нами произведения искусства, включая 
и искусство слова, вовлекая нас в свою магическую ор-

биту. Нам легко и приятно следить за разматываемым 
на наших глазах клубком событий, будто чья-то рука 
ведет нас через все сюжетные перипетии к неведомой 
и невидимой нам цели, и мы уверены в том, что она 
искусно развяжет самые тугие узлы и найдет выход 
из любого затруднительного положения. И даже если 
на минуту промелькнет мысль: «А как же, интересно, 
выберется герой из этой тупиковой ситуации, или как 
автор распутает эту узлом затянувшуюся интригу?» — 
но о том, чтобы додумать ее самостоятельно, не может 
быть и речи. И мы продолжаем глотать кусок за ку-
ском, лишь успевая отмечать про себя: «А ведь только 
так и мог, пожалуй, распутаться этот сюжетный узел, и 
никак по-иному не могла закончиться дуэль Базарова 
и Павла Кирсанова, не повредив художественной кон-
струкции тургеневского романа».

Впрочем, сильно ли отличаются наши ощущения, 
когда мы заново перечитываем какой-нибудь рассказ 
или повесть или смотрим уже знакомый нам фильм, 
т. е. когда заранее знаем, что будет «потом»? Нет, 
настоящее художественное произведение не утра-
чивает своей свежести и при повторном прочтении, 
тогда как какую-нибудь историю, рассказанную «без 
затей», мы едва ли будем снова читать или слушать 
с прежним интересом. Очевидно, заложенный в нем 
эстетический потенциал не исчерпывается при пер-
вом знакомстве и оно сохраняет силу своего спец-
ифического воздействия и при повторных к нему об-
ращениях. Но насколько сцеплена эта его специфика 
с его «гипнотической составляющей»?

Но если такова специфика воздействия художе-
ственного произведения на читателя или слушателя, 
то не логично ли предположить, что и процесс его 
сочинения развертывается на основе тех же или, по 
крайней мере, родственных им законов. Косвенное 
подтверждение этому мы находим, в частности, у 
Л.Н. Толстого в его знаменитом письме Н.Н. Стра-
хову, поделившемуся с автором «Анны Карениной» 
своей версией понимания этого романа — вопрос, за-
нимавший в те годы многих его читателей.

tary, strictly linguistic structure» (Yu. Lotman). However, this kind of information is special and cannot be 
broken down into categories or reduced to a binary logical or black-and-white outline. It would, therefore, 
not be an exaggeration to say that all the devices used in a work of art undermine left hemisphere thought, 
loosening intellectual control over the text's metaphoric constituents. By using a series of examples to 
demonstrate the manner in which an artistic text functions and takes possession of the reader's attention, 
feelings and will, the author draws a parallel between artistic and hypnotic impact.

Keywords: asymmetry of the brain's hemispheres, logical thinking, figurative thinking, artistic percep-
tion, art image, literary text, hypnotic addiction.
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… И образ мира, в слове явленный,
И творчество, и чудотворство.

Борис Пастернак
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«Почти во всем, что я писал, мною руководила 
потребность собрания мыслей, сцепленных между 
собою, для выражения себя, но каждая мысль, выра-
женная словами особо, теряет свой смысл, страшно 
понижается, когда берется одна из того сцепления, в 
котором она находится. Само же сцепление составле-
но не мыслью (я думаю), а чем-то другим, и выразить 
основу этого сцепления непосредственно словами ни-
как нельзя; а можно только посредственно — словами 
описывая образы, действия, положения» [9, с. 784].

Но если автор, по Толстому, не может выразить 
свою художественную мысль впрямую, а только опос-
редованно, то, значит, путь от непроясненного понача-
лу замысла лежит для него через те же самые «прие-
мы», которые читатель получает готовыми, а писатель 
должен еще найти в процессе своего творческого по-
иска. «Кто видел корректуры его сочинений, — писал 
в начале прошлого века Ю. Айхенвальд, — те знают, 
каким бесконечным переделкам подвергал он все им 
написанное, как долго и терпеливо обдумывал он каж-
дую строку, но едва ли хоть одна из этих бесчисленных 
и настойчивых поправок касается стиля, внешности: 
все они имеют в виду только существо, только содер-
жание. Забота о слоге для Толстого не существует, она 
в его глазах — кощунство, забота о слове — грех против 
Слова; о технике он не думает и себя как писателя не 
ощущает, не замечает»[1, с. 550].

Позволим себе, однако, не согласиться со знамени-
тым критиком. Да, некоторая тяжеловесность стиля, 
длинные периоды, повторы — все это у Толстого есть, 
но все же никак нельзя признать, что заботы о слоге 
для него не существует. И чтобы убедиться в этом, 
достаточно раскрыть хотя бы «Войну и мир» практи-
чески на любой его странице, в особенности там, где 
действуют любимые авторские герои. «Княжна Ма-
рья не могла понять смелости суждений своего брата 
и готовилась возражать ему, как послышались из ка-
бинета ожидаемые шаги: князь входил быстро, весе-
ло, как он и всегда ходил, как будто умышленно своими 
торопливыми манерами представляя противополож-
ность строгому порядку дома».

И не нужен даже специальный лингвистический 
анализ, чтобы почувствовать, как ладно скроена эта 
легкая и стремительная фраза. Нет, как бы глубоко 
ни копал Лев Толстой, от законов построения худо-
жественного текста ему не уйти никуда. В данном 
случае эти толстовские сцепления выражаются в том, 
что мы как бы перестаем замечать отдельные слова 
с их логическими связками и воспринимаем приве-
денную фразу как нечто целое, как единый организм, 
пронизанный сложным, многообразным, не охваты-
ваемым аналитическим мышлением смыслом.

Особенно примечателен в этом плане соедини-
тельный союз «как» (как послышались из кабинета 
ожидаемые шаги), с помощью которого сводятся во-
едино и дерзкое суждение об отце князя Андрея, и не 
высказанное возражение княжны Марьи, с привыч-
ным страхом ожидающей появления старого князя, и 
его бесподобно переданные энергичные шаги, а через 
них и весь его деспотически деятельный характер, 
держащий в повиновении весь дом. А в результате, 

именно эти шаги, выделенные авторским двоеточи-
ем, оказываются центром тяготения, фокусом этой 
фразы, к которому стремится и на котором держится 
ее динамически напряженная конструкция.

А теперь приведем пример совсем другого сце-
пления. «Почвенное подкисление считают одной из 
причин усыхания лесов умеренной зоны северного по-
лушария. В угрожающих масштабах деградация лесов 
проявилась в начале 70-х годов». В отличие от преды-
дущей, эта сугубо логическая конструкция по сути 
своей статична, т. е. лишена какого-либо внутреннего 
движения, а связь между образующими ее элемента-
ми имеет линейный (однозначный) характер. Поэто-
му данный текст можно определить как дискретный: 
он легко распадается на отдельные слова, образу-
ющие жесткую причинно-следственную цепочку, а 
чтобы их осмыслить, свести в единое целое, нужно 
приложить некоторое волевое усилие.

Подобный тип мышления нейропсихологи связы-
вают с функцией левого полушария головного мозга, 
ответственного за «формирование высокоупорядо-
ченного однозначно понимаемого контекста, кото-
рый обеспечивает последовательный логический 
анализ» [8]. Правое же полушарие, согласно совре-
менным представлениям о функциональной асимме-
трии мозговых полушарий, отвечает за формирова-
ние многозначного контекста и образное мышление. 
Преимущество этой стратегии мышления проявля-
ется тогда, «когда информация сложна, внутренне 
противоречива и не может быть исчерпывающе пред-
ставлена в рамках контекста однозначного» [8].

Сновидения и произведения искусства — вот 
типичные примеры такой контекстуальной много-
значности, не сводимой к ее вербально-логическому 
истолкованию. И потому-то так часто разбиваются 
наши попытки пересказать многие сновидения обыч-
ными словами: материя сна ускользает от нас, а его 
пересказ выглядит рядом с ним бледной тенью, так 
что мы, махнув рукой, в конце концов отступаемся.

Но это сны — подарок нашего мозга. Материя же 
искусства по сути своей рукотворна, а восприятие 
сотканной художником образной ткани, в отличие 
от сновиденческой, происходит на фоне бодрствую-
щей активности мозга. То есть если сны мы воспри-
нимаем некритически, то в случае художественного 
восприятия мы в любой момент можем поверить его 
холодным судом рассудка, как это чаще всего и быва-
ет, когда мы имеем дело с произведениями слабыми 
и бесталанными. Но там, где они созданы рукою ма-
стера, что-то мешает нам отрешиться от их гипноти-
зирующего воздействия.

* * *

Тот, кто учился в советской школе, должно быть, 
помнит, как в ряду азов литературоведения, вдал-
бливаемых нам, старшеклассникам, бытовал расхо-
жий тезис о единстве формы и содержания художе-
ственного произведения. А между тем, как показал 
Л.С.  Выготский, указанное единство не более чем 
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миф, а исходный материал, положенный в основу 
того или иного произведения (его содержание), и 
способ его художественного воплощения не только 
не отвечают один другому, но, напротив, чаще всего 
друг другу противоречат. «В художественном произ-
ведении, — пишет он, — всегда заложено некоторое 
противоречие, некоторое внутреннее несоответствие 
между материалом и формой <…> И то формальное, 
которое автор придает этому материалу, направлено 
не на то, чтобы вскрыть свойства, заложенные в са-
мом материале, <…> а как раз в обратную сторону: 
к тому, чтобы преодолеть эти свойства…» [2, с. 208]. 
Вот тогда-то и высекается та искра, которая рождает 
у читателя эстетическую эмоцию.

Так, анализируя композицию рассказа И. Бунина 
«Легкое дыхание», Выготский показывает, как посто-
янно ломает автор хронологический ряд воспроизво-
димых им жизненных событий, достигая благодаря 
этой инверсии нужного ему эстетического эффекта. 
«Слова рассказа или стиха — резюмирует он резуль-
таты своего анализа — несут его простой смысл, его 
воду, а композиция, создавая над этими словами, по-
верх их, новый смысл, располагает все это в совер-
шенно другом плане и претворяет это в вино» [там 
же, с. 201].

Попробуем и мы пойти по стопам Выготско-
го, чтобы показать, как преображается под пером 
Л. Толстого банальнейшая, в сущности, история су-
пружеской измены Стивы Облонского, внезапно от-
крывшаяся его жене благодаря попавшей ей в руки 
любовной записке. Начало «Анны Карениной» пом-
нят все, а потому нет надобности пересказывать его 
«своими словами». Но то, как преподносит его Лев 
Толстой, заслуживает безусловного внимания.

Семейный скандал, как уже было сказано, раз-
разился на почве этой злосчастной записки. Однако 
автор вовсе не спешит подвести нас к сцене с ее обна-
ружением — той первой минуте, когда Стива застал 
свою потрясенную жену в ее спальне «с выражением 
ужаса, отчаяния и гнева», а делает это как бы изда-
лека, рассказывая о том, как Облонский проснулся 
утром у себя в кабинете (а не в спальне жены) и, не 
найдя на привычном месте своего халата, вспомнил 
обо всем, что произошло накануне. А до этого опи-
сывая взрывоопасную атмосферу в доме, где дети 
бегали, как потерянные, а взрослые «чувствовали, 
что нет смысла в их сожительстве и что на каждом 
постоялом дворе случайно сошедшиеся люди более 
связаны между собой, чем они, члены семьи и домо-
чадцы Облонских». Так что не будет преувеличением 
сказать, что вся эта незамысловатая история помеще-
на автором в некую раму, в обрамлении которой она 
и воспринимается читателем.

Чтобы передать смысл пятистраничного рас-
сказа Бунина, Выготскому понадобилось двадцать 
с лишним страниц. Журнальные рамки не позволя-
ют мне поступить подобным же образом, да и зада-
ча моя совсем другая. Однако хотелось бы обратить 
внимание на то, как бесконечно усложняется смысл 
этой заурядной коллизии, когда писатель подает ее 
не в лоб, а вплетает в нее одну за другой подробности 

из жизни Облонских (даже сон проснувшегося на 
своем сафьянном диване Степана Аркадьевича), да 
еще предваряет все это знаменитой сентенцией: «Все 
счастливые семьи похожи друг на друга, каждая не-
счастливая семья несчастлива по-своему».

Так, стежок за стежком, ткется эта художествен-
ная ткань, где все работает на авторский замысел, все 
идет в дело — и предоставленные самим себе бега-
ющие по дому дети, и англичанка, поссорившаяся с 
экономкой и обратившаяся к приятельнице с прось-
бой приискать ей другое место, и повар, ушедший 
со двора во время самого обеда, и груша (посреди 
зимы!), с которой вернувшийся из театра веселый 
и довольный Стива Облонский явился в спальню 
жены, застав ее с все открывшей ей запиской в руке. 
И вся эта «гармония банальных мелочей» (В. Набо-
ков), обогащая и сплавляясь с романными образами, 
вносит свой вклад в формирование того неотчетли-
вого общего представления, которое мы называем 
смыслом художественного произведения.

* * *

Таким образом, с какой стороны ни возьми, пер-
вое, что обращает на себя внимание, это его высокая 
сложность и многозначность, на которые не уставал 
указывать Ю.М. Лотман. «…Усложненная художе-
ственная структура, создаваемая на материале язы-
ка, — пишет он, — позволяет передавать такой объем 
информации, который совершенно недоступен для 
передачи средствами элементарной собственно язы-
ковой структуры» [5, с. 86].

Но информация эта весьма специфичная. Вну-
тренне противоречивая, изобилующая полунаме-
ками, смысловыми оттенками, волнующей недо-
сказанностью, с зачастую не проясненным, а лишь 
угадываемым вторым и прочими планами (т. е. всем 
тем, что составляет хлеб художественной литерату-
ры), она не вмещается в рамки вербально-логическо-
го мышления, а потому подпадает под «юрисдикцию» 
правого полушария с его способностью к целостно-
му восприятию, к одномоментному «схватыванию» 
внешне не связанных между собой граней и аспектов. 
Так что, с позиций логического мышления, ее можно 
назвать, скорее, «недоинформацией», поскольку она 
не поддается обычной аналитической обработке.

Позволю себе еще один пример. «Евгений Оне-
гин», его седьмая глава. Татьяна в кабинете Онеги-
на, «в келье модной», где «лорда Байрона портрет, и 
столбик с куклою чугунной». И, конечно, книги.

Сперва ей было не до них,
Но показался выбор их
 Ей странен. Чтенью предалася
Татьяна жадною душой;
И ей открылся мир иной.
……………………………
И начинает понемногу
Моя Татьяна понимать
Теперь яснее — слава богу —
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Того, по ком она вздыхать
Осуждена судьбою властной:
Чудак печальный и опасный,
Созданье ада иль небес,
Сей ангел, сей надменный бес,
Что ж он? Ужели подражанье,
Ничтожный призрак, иль еще
Москвич в Гарольдовом плаще,
Чужих причуд истолкованье,
Слов модных полный лексикон?..
Уж не пародия ли он?
Ужель загадку разрешила?
Ужели слово найдено?
Часы идут, она забыла,
Что дома ждут ее давно,
Где собралися два соседа
И где об ней идет беседа...

Вы чувствуете, как, едва поставив перед нами эти 
роковые вопросы, автор моментально уводит нас в 
сторону, не давая нам времени задуматься, домыс-
лить все то, что он не успел или не захотел досказать. 
И эта постоянно провоцируемая недосказанность, не 
дающая возможности нашему логическому мышле-
нию справиться с такой постоянно подбрасываемой 
ему «недоинформацией», вынуждает его «уступить 
площадку», отойти в тень. В памяти же у нас оста-
ется что? То, что Онегин — подражанье, «слов мод-
ных полный лексикон»? Но только ли? А, может, 
не совсем так? Или совсем не так? Оценка дана как 
полуоценка, но задержаться на ней мыслью нам не 
позволяет это неостановимое романное движение, 
отрешиться от которого мы не в силах, а можем лишь 
послушно следовать ему с легким сердечным замира-
нием. А в результате возникает то неопределенное, не 
прорисовываемое до конца, что образует ткань худо-
жественного произведения, в которой одновременно 
присутствуют, не отменяя друг друга, и то, и это, и 
еще множество других потенций. Но ведь это как раз 
и есть специфический объект образного мышления, 
которое владеет нами во все время чтения пушкин-
ского романа.

* * *

Риторический вопрос: к чему прежде всего стре-
мится литератор за письменным столом? «Изводишь 
единого слова ради тысячи тон словесной руды». Да, 
многие полагают, что дело обстоит именно так и что 
первая задача писателя — найти самые точные, самые 
выразительные слова. Блестящие, даже гениальные, 
я бы сказал, словесные находки («подпально-крас-
ный осенний лист») можно встретить, например, у 
Распутина или у Астафьева. Но как тогда быть с Че-
ховым, который на этом фоне выглядит вообще как 
второразрядный писатель.

Однако слова существуют ведь не сами по себе. 
Вступая между собою в сложную перекличку, они 
включены в систему сцеплений более высокого ие-
рархического уровня. Но чтобы эта система «зарабо-

тала», все эти эпитеты, метафоры и сравнения, най-
денные подчас в ходе мучительных поисков, должны 
раствориться и умереть в окончательном тексте, по-
добно тому, как расщепляются и умирают в живом 
организме попавшие в него с пищей белковые мо-
лекулы, давая жизнь новым клеточным структурам. 
И когда из него убрано все лишнее, когда надежно 
сомкнуты нагруженные смыслом события и положе-
ния (чего почти не бывает в жизни) и сведены на нет 
всякого рода «соединительные швы» и неорганичные 
связки, вот тогда и оживает по-настоящему авторское 
творение, и к нам приходит та упоительная легкость 
чтения, когда мы перестаем замечать отдельные сло-
ва и фразы, угадывая за ними «чистые смыслы», если 
воспользоваться выражением Выготского. То есть 
начинаем воспринимать данный текст не как сумму 
составляющих его элементов, а как не сводимый к 
ней единый художественно-смысловой сплав.

Подобное представление о литературном про-
изведении как о целостной смысловой структуре 
позволяет, между прочим, объяснить и некоторые 
«странности» нашего эстетического восприятия. Так, 
например, нас едва ли устроит какое-нибудь сухое 
сообщение, содержащее логические нестыковки или 
малопонятные, темные места. А вот в художествен-
ном тексте подобные вещи нас ничуть не смущают и 
даже стимулируют работу нашего воображения. Но 
обратимся к примеру.

Стихотворение М. Исаковского «Враги сожгли 
родную хату». Сам автор, и не без оснований, считал 
его лучшим своим произведением. И действительно, 
необычайно скупое в своих выразительных сред-
ствах, исполненное какой-то целомудренной скорби, 
оно по праву входит в золотой фонд отечественной 
поэзии. А положенное на музыку М. Блантером, сде-
лалось (увы, после 15-летнего запрета) всенародно 
любимой песней, слушать которую трудно без слез. 
Но попробуем непредвзято вчитаться в отдельные 
его строфы.

Враги сожгли родную хату,
Сгубили всю его семью.
Куда ж теперь идти солдату,
Кому нести печаль свою?
Пошел солдат в глубоком горе
На перекресток двух дорог,
Нашел солдат в широком поле
Травой заросший бугорок.

«В глубоком горе»… Не знаю, как вам, а мне это 
представляется штампом, хотя до поры, пока не 
включился мой «внутренний контролер», таковым 
не казалось. Пойдем дальше.

... Вздохнул солдат, ремень поправил,
Достал мешок походный свой,
Бутылку горькую поставил
На серый камень гробовой.

Как? Был травой поросший бугорок и вдруг об-
ратился в серый гробовой камень? И где вы, вообще, 
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видели, чтобы добрых людей, да еще безвинно загу-
бленных, хоронили не на кладбище, а посреди поля? 
Промашка писателя? Но почему-то незаметная, пока 
мы воспринимали эти стихи вместе с музыкой и не 
взяли в руки печатного текста. Или еще:

Хмелел солдат, слеза катилась,
Слеза несбывшихся надежд.

Да ведь это вопиющий штамп, который не пропу-
стил бы ни один газетный редактор. А здесь, в этом 
поэтическом контексте, он почему-то не режет ни 
глаз, ни ухо. Надо ли говорить, что у авторов рангом 
пониже можно встретить перлы и похлеще, когда бо-
лее или менее развитое эстетическое чувство сразу 
же громко протестует. Но в данном случае, к счастью, 
этого нет, поскольку органично встраивающиеся в 
поэтическую ткань точно найденные подробности 
(«вздохнул солдат, ремень поправил, достал мешок 
походный свой») нейтрализуют не только «слезу 
несбывшихся надежд», но и всю, вообще, нашу рас-
судочную критическую инстанцию. Не зря же, услы-
шав эти стихи, Твардовский сказал своему земляку и 
коллеге: «Ты в двадцать строк вкладываешь столько, 
что мне и в поэму не вложить».

* * *

Я не знаю, кому принадлежит это выражение: 
«словам тесно, а мыслям просторно». Но если доба-
вить еще и «чувствам просторно», то оно как нельзя 
лучше приложимо к художественному тексту.

Есть такое понятие — романное пространство. 
Но попробуйте применить его к учебнику матема-
тики или поваренной книге, и вы поймете всю неле-
пость подобного допущения. А, между тем, чем емче 
это пространство, чем обширнее круг вбираемых им 
пусть даже и не реализованных потенций, тем боль-
ше пищи дает оно нашему уму и воображению. Имен-
но этим, прежде всего, и отличны «Король Лир» или 
«Гамлет» от сочинений на злобу дня, потому что не 
столько отвечают, сколько ставят вопросы, на кото-
рые нет единственного ответа.

И точно так же не знает искусство и однознач-
ных оценок. Например, булгаковский Воланд из 
«Мастера и Маргариты», этот, пользуясь формулой 
В. Саппака, «отрицательный герой, выполняющий 
положительную функцию», — какой он и как нам к 
нему относиться? Доброе и злое начало сцеплены 
здесь так, что их не разъять даже с помощью спек-
трального анализа. И именно эта его амбивалент-
ность, его постоянное существование на грани двух 
начал, заложенное уже в самом эпиграфе к роману, 
сообщает ему то неизъяснимое обаяние, без которого 
он никогда не завоевал бы сердца читателей. И по-
нять эту специфику искусства невозможно в отрыве 
от человеческой психики.

Выше мы уже говорили о противоположности 
образного и логического мышления, суть которого, 
почти по Гамлету, — «слова, слова, слова». Да, сло-

ва составляют фундаментальную основу последнего, 
но они же одновременно его и обедняют, стремясь 
втиснуть окружающий мир в прокрустово ложе его 
вербального истолкования («мысль изреченная есть 
ложь» — сказано по этому поводу). То, что на самом 
деле он неизмеримо богаче, едва ли требует доказа-
тельств. Но логическое мышление не хочет с этим 
считаться, навязывая нам спрямленное о нем пред-
ставление.

С одной стороны, это таит в себе немалые пре-
имущества, поскольку позволяет нам однозначно 
понимать окружающее, так сказать, с первого предъ-
явления. Без этого мы едва ли бы сориентировались в 
большинстве жизненных ситуаций, где особого про-
никновения в их суть и не требуется. Так, переходя 
улицу, смешно было бы всякий раз решать, с какой 
стороны обойти трамвай или троллейбус, когда есть 
раз навсегда установленные шаблоны. И деньги луч-
ше прятать поглубже, а спички от детей убирать по-
дальше. Беда, однако, в том, что такого рода рутинное 
мышление обладает огромной инерционностью, так 
что мы, в конце концов, и все вокруг начинаем вос-
принимать в том же уплощенном контексте.

Вот этому «линейному» прагматизму, по сути, и 
противостоит искусство. И чтобы выйти из-под тира-
нии этого автоматизма, художник должен так «сдви-
нуть» жизненный материал, чтобы предметы утрати-
ли свой истертый, привычный смысл (В. Шкловский 
называл это остранением), а слова заиграли новыми, 
неожиданными гранями, вступив между собой во 
внелогическую связь и сформировав, в конечном сче-
те, то самое художественное пространство, о котором 
шла речь выше.

Правда, достигается это за счет однозначной чет-
кости высказывания, но тут или-или. Или полная 
смысловая определенность, как в инструкции по 
технике безопасности, или многозначность, недоска-
занность, зыбкое «семантическое пятно», по выра-
жению Лотмана. Конечно, в технике безопасности с 
подобной неопределенностью делать нечего. Но зато 
в неподвластной аналитическому раскладу художе-
ственной стихии читатель или зритель обретает как 
бы второе дыхание, обогащаясь мыслью и освежаясь 
душой. Хотя зачастую и встает в тупик при необхо-
димости передать все им перечувствованное языком 
«бытовой прозы».

* * *

А теперь вернемся к вопросу, которым мы задались 
в самом начале этой статьи: действительно ли магия 
искусства в чем-то сродни гипнотической зависимо-
сти? И что в этом случае идет от «индуктора», а что 
от «реципиента»? Выше было высказано предполо-
жение, что само художественное произведение всей 
суммой своих приемов работает против логическо-
го мышления, раскрепощая тем самым его образную 
составляющую и высвобождая ее из-под интеллек-
туального контроля. То есть степень некритичности 
восприятия — вот тот общий знаменатель, который 
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позволяет рассматривать искусство в одном ряду со 
сновидениями и с гипнотическим трансом с характер-
ной для них отключенностью волевых механизмов и 
некоторыми другими присущими им чертами.

Вероятно, к этому же клонятся и высказывания 
ряда известных писателей, посвященные секретам 
их творческого закулисья и составившие книгу «Как 
мы пишем» (1930 г., переиздание — 1989 г.). В осно-
ву этой небольшой книжки легли ответы на вопросы 
анкеты, разосланной М. Горькому, А.Н. Толстому, 
Ю. Тынянову и другим известным художникам сло-
ва, касающиеся их писательской кухни. Но даже сре-
ди этого созвездия следует выделить свидетельство 
Евгения Замятина, инициатора этого уникального 
проекта. Ведь интерес к психологии писательского 
творчества возник у него задолго до выхода книги, 
еще в начале 1920-х гг., когда в Студии Дома ис-
кусств в Петрограде им был прочитан цикл лекций 
«Техника художественной прозы». И поэтому этот 
его взгляд «изнутри» представляет для нас особую 
ценность.

Вот как начинает он свой «самоотчет». «В спаль-
ных вагонах в каждом купе есть такая маленькая ру-
коятка, обделанная костью: если повернуть ее впра-
во — полный свет, если влево — темно, если поставить 
на середину — зажигается синяя лампа, все видно, но 
этот синий свет не мешает заснуть, не будит. Когда я 
сплю и вижу сон — рукоятка сознания повернута вле-
во; когда я пишу — рукоятка поставлена посредине, 
сознание горит синей лампой. Я вижу сон на бумаге, 
фантазия работает так же, как во сне, она движется 
тем же путем ассоциаций, но этим сном осторожно 
(синий свет) руководит сознание. Как и во сне — сто-
ит только полностью включить сознание — и сон ис-
чез» [3, с. 25].

Что это, как не прожектор логического мышле-
ния, который, будучи включенным на полную силу, 
подавляет творческую потенцию. И потому-то, заме-
чает Замятин, этим сном наяву сознание руководит 
осторожно, дабы его не спугнуть. Тем не менее, такое 
с ним однажды приключилось — когда после курса 
лекций по технике художественной прозы ему при-
шлось «заглянуть к самому себе за кулисы» и он на 
несколько месяцев утратил способность писать. «Все 
как будто в порядке, постлана простыня чистой бума-
ги, уже наплывает сон — и вдруг толчок, я проснулся, 
все исчезло, потому что я начал следить (сознанием) 
за механикой сна. <…> Эта бессонница кончилась 
только тогда, когда на время работы я научился за-
бывать, что я знаю, как я пишу» [там же, с. 26].

Знать и не знать, как пишешь. Не в этом ли ключ 
к разгадке тайны писательского творчества, против 
чего в 1920—1930-е годы выступали разного рода рап-
повцы и лефовцы, настаивавшие как раз на полном 
знании, на полном контроле автора над творческим 
процессом. Еще бы, ведь всякая непроясненность, 
всякое «лирическое волнение» чреваты сползанием 
с «правильных» идейных позиций, а вот с этим при-
мириться они никак не могли, это было для них всего 
важнее. Надо ли говорить, какой вред несла литера-
туре подобная антихудожественная установка с ее 

попытками втиснуть писательскую фантазию в про-
крустово ложе плоского рационализма. (Не зря же 
критиков-педантов, пенявших Чехову после провала 
его новаторской «Чайки» на отступление от сцениче-
ских норм и правил, на разного рода небрежности и 
недоговоренности, В. Набоков назвал «рабами при-
чинно-следственных связей» [6, с. 364].)

В своем «самоотчете» Замятин только раз упоми-
нает слово гипноз в следующем контексте: «Самое 
трудное — начать, отчалить от реального берега в 
сон. Сон еще воздушен, непрочен, его никак не пой-
мать. <…> Потом, страница за страницей, сон ста-
новится все крепче, мотор фантазии развивает все 
большее число оборотов <…> и, наконец, на какой-
то день работы приходит настоящее, когда начатый 
сон уже становится неотвязчивым, когда ходишь 
загипнотизированный им, когда думаешь о нем на 
улице, на заседании, в ванне, в концерте, в постели» 
[3, с. 26]. Да еще Алексей Толстой однажды обмол-
вился: «Прежде бывали случаи, что садился к столу, 
как человек, готовящийся быть загипнотизирован-
ным» [там же, с.123].

Но, так или иначе, слово это витает в воздухе. 
И  хотя, в строгом его понимании, это, конечно, не 
гипноз (Л. Чуковская в письме Л. Пантелееву уподо-
бляет его наркозу, «живя под которым не чувствуешь 
грозных опасностей и мелких неприятностей, <…> 
когда внутри пишется, уже как бы сама собой, книга» 
[7, с. 130]), но все же, видимо, какой-то особый ре-
жим работы мозга, отличный как от полной «темно-
ты» (сон), так и от полного «света» (бодрствование). 
А как его назвать — пусть решают специалисты.

Правда, все сказанное относится не столько к вос-
приятию художественного произведения, сколько к 
его «зазеркалью»: ведь творческий продукт, будучи 
«вдвинут» между писателем и читателем, с неиз-
бежностью предполагает и другую, закулисную, его 
сторону. Но какая-то аналогия между процессом ху-
дожественного творчества и восприятием его резуль-
тата очевидна — там и тут мы имеем дело с особым 
видом образного мышления, антиномичного логиче-
ски упорядоченной деятельности, и в этом отноше-
нии в чем-то родственного гипнозу. Только в первом 
случае оно открывает простор для интуиции и твор-
ческого поиска, тогда как во втором читатель полу-
чает все это готовым — в виде сложившегося текста.

К сожалению, нам еще очень мало известно о при-
роде этого феномена, хотя, благодаря современным 
представлениями о функциональной асимметрии 
коры больших полушарий, мы знаем о нем намного 
больше, чем два-три десятилетия назад. В особенно-
сти это касается роли правого полушария в художе-
ственном мышлении человека с его быстродействием, 
способностью к одновременной обработке информа-
ции сразу по многим параметрам (левое полушарие 
выполняет это поэтапно и последовательно, а потому 
замедленно), к воображению виртуальных объектов, 
отсутствующих в реальности, и т. д. [4]. Так что пред-
ставленный здесь взгляд на проблему сквозь призму 
межполушарной асимметрии и антиномию двух ти-
пов мышления, думается, вполне закономерен.

Рейф И.Е. Магия художественного слова как повод для размышлений
Reyf I.Е. Reflections on the Magic of Artistic Discourse
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Когда-то, полемизируя с эстетической концепци-
ей Л.Н. Толстого, полагавшего, что, наряду с «пра-
вильным» искусством, существуют «неправильные» 
его виды, которые, не давая выхода обуревающим 
нас чувствам (как в случае с Крейцеровой сонатой 
из одноименной толстовской повести), лишь сму-
щают душу, действуя на нее «раздражающим обра-
зом», Л. Выготский писал: «…Музыка побуждает нас 
к чему-то, действует на нас раздражающим образом, 
но самым неопределенным, то есть таким, который 

непосредственно не связан ни с какой конкретной ре-
акцией, движением и поступком, <…> проясняя, очи-
щая психику, раскрывая и вызывая к жизни огромные 
и до того подавленные и стесненные силы»[2, с. 320]. 
Лучше, пожалуй, не скажешь. Но самый этот психо-
логический механизм, «который непосредственно не 
связан ни с какой конкретной реакцией, движением 
и поступком», по-прежнему окутан для нас тайной, 
бросая вызов задумывающемуся над ней человеку и 
действуя на него «раздражающим образом».
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