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4 А.Н. Кричевец

Во второй половине XX в. усилия�
ми философов и историков, исследо�
вавших реальную науку, сформиро�
валось убеждение, что наука не явля�
ется беспристрастным предприятием
по добыванию знаний. Мировоззре�
ние и ценностные установки иссле�
дователей серьезным образом влия�
ют на добываемые ими научные зна�
ния. Исторические исследования
Т. Куна, П. Фейерабенда, М. Полани
и других дали многочисленные
примеры того, как научные открытия
тормозились неспособностью уче�
ных сменить свои познавательные
установки, или, напротив, примеры
вненаучных мировоззренческих и
культурных сдвигов, которые откры�
вали дорогу новым научным дости�
жениям. Психология, разумеется, не
является исключением, хотя в силу
«недоразвитости» ее, с точки зрения
естественных наук, она не оказалась
в зоне внимания упомянутых фило�
софов: их тезисы гораздо лучше ил�
люстрировались примерами из мате�
матики и физики, представление ко�
торых о себе резко контрастировало
с тем, какими они предстали в свете
новых историко�философских ис�
следований.

Последователь К. Поппера немец�
кий философ Х. Альберт настаивает
на том, что развитие знания всегда

связано с принятием решений, ко�
торые не могут быть окончательно
обоснованы. В конечном итоге реше�
ния связаны с ценностными убежде�
ниями исследователей, поэтому цен�
ности и предметные знания факти�
чески «сращиваются» (Альберт,
2010, с. 103). Эта связь — двусторон�
няя: ценностные убеждения влияют
на приемлемость тех или иных со�
держательных утверждений, а послед�
ние могут в случае их принятия ока�
заться несовместимыми с прежде
приемлемыми ценностными убежде�
ниями и тем самым требовать заме�
ны последних. 

Утверждая, что знание не может
быть обосновано ничем, кроме реше�
ния, Х. Альберт вполне в духе К. Поп�
пера предлагает считать единственно
необходимым требованием к научно�
му знанию и к знанию вообще —
быть предметом критической дис�
куссии. Как следствие, господствовав�
ший на протяжении столетий тезис о
ценностной нейтральности науки
может быть принят сообществом толь�
ко как ценность1 среди других ценно�
стей. Понятно, что ничто не может
освободить этот выбор от критики. 

Не соглашаясь с тем, что универ�
сальный критицизм есть решение
проблемы, я приведу свои аргументы
в пользу тезиса о неизбежности

1 Понятие «ценность» имеет слишком широкий спектр значений. Я здесь употребляю его в
смысле, близком к значению понятия «ценностность» в известной работе В.И. Непомнящей с со�
авт. (Непомнящая и др., 1980). Ценностность в этой работе определяется как «единство направ�
ленности личности, выделенности для нее определенной стороны действительности, определен�
ных отношений — и осознание через это выделение себя, своего “я”». Для наших целей, впрочем,
последняя часть определения — «осознание своего “я”» — не существенна. К сожалению, слиш�
ком громоздкий термин «ценностность» не прижился в психологическом словаре, поэтому при�
ходится пользоваться многозначным словом «ценность». Соответственно следует понимать и
производные сочетания «ценностные установки» и т.п.
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«сращивания» ценностных установок
и предметного знания в психологии. 

В статье будут обсуждаться разде�
лы психологии, касающиеся чело�
веческого развития. Во всех рассмат�
риваемых случаях взаимодействие
предметного знания и ценностей ис�
следователя очевидно. Однако не
следует считать, что этот несомнен�
ный факт указывает на недостатки
рассматриваемых подходов, особен�
но если учесть, что их критика вдох�
новляется не менее яркими ценност�
ными установками. 

На уровне собственно теорий
личности начинает действовать еще
одна важная особенность психологи�
ческого знания, связанная с разно�
образием его возможных и подразу�
меваемых адресатов. В естественных
науках и в тех психологических под�
ходах, которые стремятся к порожде�
нию объективного знания, подразу�
меваемый адресат — это в широком
смысле коллега, который заинтере�
сован в приобретении и использова�
нии данного знания о внешнем мире,
а в нашем случае о других людях,
подобно тому как инженер исполь�
зует физические и математические
теории для овладения природой. Это

значит, что объективное знание о
человеке (знание о закономерностях
протекания его психических процес�
сов) может использоваться, прежде
всего, в ситуациях, подразумеваю�
щих лишь пассивное2 участие этого
человека в интересующем «инжене�
ра» процессе. 

Особенность психологических тео�
рий начиная с некоторого уровня
состоит в том, что читатель�адресат
может отнести полученное знание к
себе. Но что значит «объективное
знание о себе»? В той степени и в той
области, в какой человек свободен,
такое знание невозможно: человек —
существо незавершенное, всегда спо�
собное себя изменить. Если знание
предназначено свободному человеку
в качестве знания о нем самом, то оно
должно быть как�то скоординирова�
но с его способностью изменять себя.

Именно таковы многие современ�
ные теории личности, для которых
знание перестает быть только кон�
статирующим и приобретает харак�
тер перформатива3. 

Таким образом, проблема ценност�
но�перформативного «измерения»
представляет, на мой взгляд, зна�
чительный интерес для психологии,

2 Точнее сказать, предсказуемое, поскольку некая стандартная человеческая активность мо�
жет быть предсказуемой.

3 Перформатив — термин теории речевых актов Дж. Остина (Остин, 2006). Перформатив —
это предложение, цель которого — изменить ситуацию, а не описать ее. Примеры перформатив�
ных высказываний: «Приказываю написать статью!», «Клянусь верно служить истине!». Эти
предложения, очевидно, не могут оцениваться как истинные или ложные. Более тонкий пример:
«Согласен взять в жены гражданку Иванову». Здесь предложение может интерпретироваться
как истинное описание состояния человека, его произносящего. Но в процедуре бракосочетания
оно превращается в перформативное, поскольку положительный ответ обеих сторон влечет из�
менение их матримониального статуса. Перформативное предложение оценивается не как истин�
ное/ложное, но как удачное/неудачное — это очень важно для нашего понимания статуса теорий
личности.



6 А.Н. Кричевец

в которой в отличие от естественных
наук связь установок исследователя и
содержания научного знания оказы�
вается гораздо существеннее и глуб�
же. Я попытаюсь показать далее, что
«осевые» ценности — часто даже не�
отрефлексированные представления
психолога об истинном и должном —
обычно проецируются в предмет ис�
следования самым непосредственным
образом и что эта проекция является
совершенно необходимой для важ�
ных разделов психологии. Более того,
на уровне теорий личности обоснова�
ние теорий превращается в аргумен�
тацию, обеспечивающую трансляцию
не знаний, а самих ценностей. 

Необходимые истины и ценности

Обучение арифметике проходит в
начальной школе, хотя стихийно
счетом и арифметическими опера�
циями дети овладевают до и вне шко�
лы, поскольку сама среда способст�
вует развитию этих умений и знаний.
Понятно, что вне культурной среды,
в которой счет в той или иной степе�
ни развит, ребенок не сможет овла�
деть счетом. Значит ли это, что чис�
ловые операции заданы культурой?
Культурно�историческая психологи�
ческая традиция, к которой принад�
лежат основные отечественные пси�
хологические школы, не может пред�
ложить полноценной культурной
альтернативы — культуры, в которой
была бы развита какая�либо альтер�
нативная арифметика. Есть примеры
культур, имеющих только начальные
сегменты натурального ряда с погло�
щающей «близкой» бесконечностью

(«один», «два», «много»), но это
всего только неразвитая, но та же
самая арифметика, какой владеем
мы, а не настоящая альтернатива. 

Это может означать, что культура
развивает лишь заранее заданные воз�
можности счета, реализует некоторую
необходимость развития. В таком
случае невозможно говорить о воздей�
ствиях культуры как о причинах раз�
вития у ребенка счетных операций.
Среда предоставляет развивающе�
муся ребенку более или менее
удачный материал, более или менее
точные педагогические воздействия,
его прирожденные задатки позволяют
ему более или менее быстро осваи�
вать материал или вовсе его не осваи�
вать, но сам материал со стороны его
математической истинности не опре�
деляется культурой. Это значит, что
финальная точка развития фиксиру�
ется, а в таком случае вполне естест�
венно, что психологические теории
описывают развитие счетных умений
и арифметических знаний как при�
ближение ученика к этому фиксиро�
ванному состоянию знания, что в са�
мом простом случае представляет со�
бой прохождение последовательных
стадий. Это мы видим, например, у
Ж. Пиаже (Пиаже, 1969). Критика его
теории касается в основном периоди�
зации стадий и возможности уско�
рения развития при определенных
усилиях педагога и ученика. 

Такова, например, критика со сто�
роны школы П.Я. Гальперина, где эк�
спериментально было показано, что
принцип сохранения можно сформи�
ровать у ребенка значительно рань�
ше, чем фиксировалось Ж. Пиаже4

4 В свете сказанного выше правильнее было бы сказать «актуализировать», а не «сформировать».



Ценностно$перформативное измерение психологических теорий 7

(Обухова, 2006, с. 409). Критика не
ставит под сомнение сам принцип
сохранения, как и то, что овладение
этим принципом представляет собой
важное продвижение в развитии ин�
теллекта. Таким образом, критика, по
существу, ведется на том же ценност�
ном основании, что и критикуемая
теория, причем в диалоге базовая цен�
ность развития интеллекта не ставит�
ся под вопрос и не тематизирутся.

Какими условиями этот процесс
развития обеспечивается? Кроме
очевидных условий на стороне вос�
питателей — работающей образова�
тельной структуры — процесс обес�
печивается, выражаясь научным
языком, мотивацией учеников. Од�
нако желание учиться не возникает у
ученика непосредственно в процессе
учения. Ребенок узнаёт о том, что
ему предстоит учиться в школе, и он
должен готовиться к этому задолго
до наступления школьного возраста.
В норме вся структура дошкольной
жизни готовит его к этому событию.
Процесс подготовки организуется и
ориентируется общественно при�
знанной ценностью образования, ко�
торая конкретизируется, в частнос�
ти, в виде ценности развития интел�
лекта, частных умений вроде владе�
ния арифметическими операциями и
понятием числа. Таким образом, со�
ответствующая психологическая тео�
рия может достаточно естественно

строиться в ситуации общепризнан�
ных ценностей, не ставя под сомне�
ние саму эту ценность, как если бы
признание ее в качестве таковой
было естественным качеством чело�
века. Объяснения Ж. Пиаже именно
таковы. Человеческая познаватель�
ная активность является естествен�
ным продолжением естественного
стремления живого к экспансии (Pia�
get, 1980). 

Рассмотрим аргументацию подроб�
нее. Предложение «живое существо
стремится к экспансии» ставит перед
нами проблему: что подразумевается
под словом «стремится»? Если мой
сосед стремится стать генералом, то
он, как правило, вполне сознательно
хочет этого и предпринимает соответ�
ствующие действия. Если орел
стремится схватить зайца, то гово�
рить о сознательном его желании
вряд ли можно с такой же смелостью.
Тогда под вопросом оказывается и
сознательное желание моего друга,
если мы ставим его в один ряд с
орлами и другими представителями
царства жизни. Можно заметить, что
термин «мотивация» ровно так же
двусмыслен, как и слово «стремле�
ние». У соседа есть «мотивация»
стать генералом, вопрос в том, на�
сколько он свободен в выборе, т.е. на�
сколько уместно видеть за этим
«мотивом» то, что выражается сло�
вом обыденного языка «захотел»5?

5 Вопрос о возможности употребления в психологии терминов, выражающих «пропозицио�
нальные установки»: желание, веру, уверенность и т.п., без окончательного разрешения дискути�
ровался на протяжении последних десятилетий в США (см.: Philosophy of psychology, 2006), ему
посвящены статьи таких корифеев аналитической философской традиции, как Д. Деннет,
Дж. Фодор, П. Черчлэнд. В частности, они обсуждают вопрос об употреблении в научной психо�
логии понятий обыденной психологии, которую по�английски именуют commonsense psycholo�
gy, а также folk psychology.
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Обыденное понимание слова «хо�
чет» допускает возможность того,
что человек сам производит в себе
желание. В той мере, в какой он про�
изводит его свободно, он несет за
него ответственность. Кроме давле�
ния, принуждения и тому подобных
средств воздействия на желания,
есть более соответствующая чело�
веческой свободе форма воздейст�
вия, которую не так легко опреде�
лить в общем виде, хотя можно легко
дать неполный перечень ее частных
случаев: просьба, аргументация, разъ�
яснение, призыв, совет. Я назову эту
форму высказываний личностно
ориентированными перформатива=
ми (в отличие от неличностных, к ко�
торым относятся приказы, распо�
ряжения и т.п.). 

Критики указывали Жану Пиаже,
что его работы описывают стадии раз�
вития не ребенка вообще, а ребенка,
воспитывающегося в специальных
учреждениях Женевы. Снижая ради�
кализм возражения, все же признаем,
что любое эмпирическое исследова�
ние имеет дело с людьми определен�
ной среды, в которой работают «меха�
низмы» производства ценностей и
желаний. К этим «механизмам» от�
носятся и личностные формы произ=
водства желаний. Обучение детей в
системе образования происходит бла�
годаря тому, в частности, что дети
(пока) в массе хотят учиться6. При�
знавая за ними хотя бы частичную
свободу производства желаний, мы
признаем и возможность личностно�
го перформатива. 

В какую сторону можно 
двигаться из данной точки

Будем называть дискурсом неко�
торую интегрированную форму от�
ношения исследователя или группы
к своему предмету. Кроме научных
результатов, к дискурсу отнесем ме�
тоды исследования, регулятивные
идеи и, в частности, предпочитаемые
формы постановки вопросов. Эти
последние аспекты деятельности
психолога плотно сцеплены с цен�
ностями (Альберт, 2010; Полани,
1985). Далее мы будем классифи�
цировать психологические дискур�
сы, имея в виду их ценностно�пер�
формативное «измерение». 

В интересующей нас области воз�
можны следующие виды дискурсов
(классификация не претендует на
полноту):

1) Дискурс описывает ситуацию
как независимо от нас существую=
щую (как это делает классическая
наука). В предельном случае это, на�
пример, оценивание статистических
параметров «желания учиться» по
некоторой выборке. Такого рода зна�
ния могут понадобиться для прогно�
зирования количества абитуриентов
в определенные годы и т.п. Но к
этому типу могут относиться и куль�
турно�исторические теории, если
они ставят акцент на зависимость
траектории развития человека от воз�
действия культурной среды. Этот
дискурс «не замечает» целый пласт
ценностного обеспечения тех про�
цессов, которые рассматриваются

6 Физиологи, бихевиористы и другие сторонники объективного описания должны поставить
слово «хотят» в кавычки.
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как объективно существующие, само
собой разумеющиеся или общечело�
веческие. Это ценности, совпадаю�
щие у автора и у тех, кто является
предметом описания.

2) Дискурс выявляет условия дей=
ственности описаний первого типа, в
том числе и ценностные условия.
К этому типу относятся кросскуль�
турные исследования и исследова�
ния динамики социальных и психо�
логических условий. Этот дискурс
эксплицирует то, что первый подра�
зумевал, вскрывает возможные не�
совпадения ценностей автора и опи�
сываемых в дискурсе людей. 

3) Дискурс определяет способы
воздействия на ценностные уста=
новки участников процесса, описы�
ваемых в дискурсах первого и вто�
рого типа. Например, в обучении это
могут быть новые методики, повы�
шающие мотивацию. 

4) Дискурс прямо воздействует
на ценностные установки участни�
ков процесса. Его отличие от первых
трех типов состоит в изменении
адресата: текст обращен не к коллеге,
который обогащает с его помощью
репертуар возможных действий в си�
туациях воздействия на третьих лиц,
а непосредственно к этим лицам.
Когда предметом изложения стано�
вится психологическое знание, си�
туация делается для нас особенно
интересной. Именно этот тип психо�
логического дискурса более или
менее осознанно радикально сбли�
жает того, кто описывается в тексте,
и того, кто текст читает. 

1. Рассмотрим сначала интерес�
ные варианты первого типа. Мы
опять обратимся к теориям, которые
описывают развитие как последова�
тельное прохождение стадий. Кроме

теории Ж. Пиаже, к этому же типу
относятся некоторые теоретические
аспекты традиционного фрейдовс�
кого психоанализа, теория Э. Эрик�
сона и мн. др. Чаще всего, но не
всегда более высокие стадии трак�
туются как более ценные (например,
Эриксон не утверждает, что стадия
старческой мудрости «выше» стадии
зрелости, однако задержки на более
ранних стадиях и он квалифицирует
как отклонение от нормального раз�
вития). Среди теорий этого типа
можно выделить интересный при�
мер, который основательно обсуж�
дался и со стороны эмпирической
адекватности, и со стороны методо�
логической точности. Это теория раз�
вития моральных суждений Л. Коль�
берга, которая строилась автором в
духе подхода Ж. Пиаже и с опорой на
кантовское формально�рационали�
стическое понимание морали.

Л. Кольберг выделял в развитии
моральных суждений шесть стадий,
принадлежащих трем уровням раз�
вития: преконвенциональному, кон�
венциональному и постконвенцио�
нальному (каждый из уровней делил�
ся на две стадии). Первые две стадии
предшествуют пониманию и приня�
тию социальных конвенций. Здесь
действуют только прямые стимулы.
Стадии 3 и 4 были обозначены как
конвенциональные: индивид согла�
шается и поддерживает правила и
ожидания конвенций общества или
авторитета только потому, что это
правила и ожидания или конвенции
общества, или авторитета. Стадии 5
и 6 — постконвенциональные, осно�
ванные на формулировании и приня�
тии общих моральных принципов,
лежащих в основе этих правил. Пост�
конвенциональный уровень считается
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зрелым не только ввиду осознания
базовых моральных принципов, но и
по причине того, что в его пределах
моральные принципы «выбираются
самостоятельно» и не зависят от со�
циального одобрения или неодоб�
рения (Хвостов, 2001). 

Я говорил выше о том, что дис�
курс первого типа, подобно класси�
ческой науке, описывает ситуацию
как независимо от нас существую�
щую. Однако психологические ис�
следования (и некоторые другие ис�
следования человека) выявляют со�
вершенно особые черты. Ю. Хабер�
мас посвящает несколько страниц
разъяснениям этих особенностей. Он
приводит следующие слова Л. Коль�
берга: «Научная теория, объясняю�
щая, почему люди фактически про�
двигаются от одной ступени (разви�
тия моральных суждений. — А.К.)
к другой, более высокой, и почему
они фактически предпочитают более
высокую ступень более низкой, есть,
грубо говоря, то же самое, что и тео�
рия морали, объясняющая, почему
люди должны предпочитать более
высокую ступень более низкой» (Ха�
бермас, 2000, с. 62). Ю. Хабермас да�
лее разъясняет, что тот факт, что об�
наруживается согласие таким обра�
зом обосновываемой теории и эмпи�
рических фактов, говорит в пользу
не только теории стадий, но и фило�
софской аргументации, обосновы�
вающей стадиальность (там же,
с. 63). Люди, принадлежащие к дан�
ному социуму, воспитываются в
среде, где аргументация в пользу дан�
ной иерархии стадий на теоретичес�
ком уровне совпадает с аргумента�
цией, употребляемой в процессе вос�
питания, для обеспечения развития
интересующих нас качеств. Это, на

мой взгляд, очень ясный пример
сращивания ценностных и предмет�
ных установок в науках о человеке.

Отмечу также, что аргументация
в случае Л. Кольберга существенно
рациональна, как рациональна аргу�
ментация моральной теории И. Кан�
та. Напомню, что И. Кант считал
приемлемой норму поведения (мак�
симу), если она может быть универ�
сализируема, т.е. может стать нормой
поведения для всего человечества или
в другой формулировке стать зако�
ном природы. Кантовская универса�
лизация моральных максим прово�
дится тем самым рассудком/разумом,
развитие которого, по Ж. Пиаже, свя�
зано с децентрацией. Близость «уни�
версализации» и «децентрации» оче�
видна. Таким образом, в обоих подхо�
дах сращиваются также и интеллект
как условие возможности рациональ�
ности (одновременно и познающего и
познаваемого) и моральные ценности,
для которых интеллект является од�
ним из условий. 

2. Второй тип дискурса ставит под
вопрос естественность условий, обес�
печивающих развитие рассматривае�
мых объектов и качеств, описанных в
теориях первого типа. Я здесь не го�
ворю о всех кросскультурных иссле�
дованиях — в настоящее время пси�
хологическое исследование сразу мо�
жет планироваться как кросс�куль�
турное: например, исследования за�
висимостей психических качеств
людей от того, какой язык является
для них родным и т.п. Интере�
сующие нас исследования сущест�
венно вторичны: они ставят под воп�
рос результаты, связанные с исследо�
ваниями первого типа. 

Ярким примером такого рода яв�
ляются описанные в работе М. Коула
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исследования, проведенные им в Ли�
берии в 1960�е гг. в связи с введением
в этой стране начального образования
по западному образцу. М. Коул пишет,
что учителя в либерийских школах
«жаловались, что, когда они, показав
пример вроде 2+6=? в классе на
уроке, затем давали пример 3+5=?
при контроле, ученики протестова�
ли, утверждая, что такая проверка
несправедлива, поскольку содержит
материал, не рассмотренный на уро�
ке». Он добавляет: «Подобные сцены
случаются и в американских классах,
но в либерийских классах они, по
моим наблюдениям, происходили
непрерывно. При встречах с мест�
ным населением, чья жизнь органи�
зована в формах традиционных куль�
турных практик, а не в виде некоего
сектора современной экономики, для
поддержки которой и вводилось
школьное обучение, я получал совер�
шенно другое впечатление об интел�
лектуальных способностях кпелле
(название либерийского племени. —
А.К.). На переполненной рыночной
площади люди торговали всеми ви�
дами товаров, от традиционных, та�
ких как рис, разделанное мясо или
ткани, до современных, таких как дет�
ское питание, металлические изде�
лия и строительные материалы»
(Коул, 1997, с. 94). Справедливый
вывод М. Коула: система образова�
ния не учитывает какие�то важные ас�
пекты мотивации и — шире — смысло�
вых структур, определяющих жизнь
людей в либерийском обществе.

Рассмотрим теперь подробнее
мотивацию самого исследователя.
Кросскультурное исследование, про�
веденное М. Коулом, было вызвано
проблемами, с которым столкнулся
план администрации африканской

страны, — повысить уровень образо�
вания ее граждан и привить им зна�
ния, организованные по европей�
скому типу. Приведенный М. Коулом
пример показывает характер трудно�
стей, с которым столкнулось это
предприятие. М. Коул хотел пока�
зать, что трудности вызваны не низ�
ким интеллектуальным уровнем аф�
риканцев (хотя тесты интеллекта
явно это показывали), а неадекват�
ностью подхода к их образованию:
разрывом между смысловой струк�
турой и предметным содержанием
используемых заданий и жизненным
миром либерийцев. 

М. Коул старался показать, что
живой интеллект либерийцев прояв�
ляется в контексте их практической
жизни, а европейские тестовые про�
цедуры ориентированы на оценку
интеллектуальных способностей, про�
являемых в иных обстоятельствах:
«IQ�тестирование может быть на�
дежным средством выявления лю�
дей, способных после минимального
обучения справиться с задачами, це�
нимыми в современных индустри�
альных социально�экономических
условиях» (там же, с. 75). 

М. Коул приводит также определе�
ние, которое дали создатели первого
теста интеллекта А. Бине и Т. Симон:
«Интеллект есть фундаментальная
способность, нарушение или отсут�
ствие которой имеют первостепен�
ную важность для повседневной жиз�
ни. Это — способность к суждению,
иначе называемая здравым смыслом,
практическое чутье, инициатива, спо�
собность приспосабливаться к обсто�
ятельствам. Хорошо судить, хорошо
понимать, хорошо рассуждать — это
сущностные деятельности интеллек�
та» (там же, с. 70). Сопоставление
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говорит само за себя: так понимае�
мый интеллект есть условие успеш�
ной жизни в обществе западного
типа, и обычно используемые тесты
измеряют именно его. Независимого
от культурного контекста универ�
сального теста интеллекта, по�види�
мому, быть не может, резюмирует
М. Коул.

Смысловая рамка кросскуль�
турного исследования М. Коула
формируется не только желанием
скорректировать образовательные
процедуры, но и доказать, что нет
оснований для суждения об интел�
лектуальном превосходстве европей�
цев и североамериканцев над корен�
ными африканцами. 

При этом предполагается, что
тема разговора — интеллект — не
есть бессмысленная конструкция
европейского ума и за стремлением
защитить африканцев от нападок
некритично гордых своими достиже�
ниями людей Запада отчетливо ви�
дится, во�первых, признание ценно�
сти интеллекта как качества инди�
вида. Во�вторых, к этому прибавля�
ется еще влияние особого сегмента
западной культуры XX в.: критично�
сти к собственным ценностным ос�
нованиям. Свою книгу М. Коул
начинает с исторической справки,
среди прочего приводя «научные»
данные XVIII–XIX вв. о промежу�
точном положении африканской ра�
сы между Homo sapiens и приматами.
За этим введением в книгу про�
сматривается что�то вроде научного
покаяния, и теперь автор априори
убежден, что африканцы интеллек�
туально не уступают европейцам, и
ищет для этого подтверждения. 

Ценностная структура описан�
ного рассуждения такова: интеллект

оценивается положительно, обуче�
ние арифметике составляет важную
часть интеллектуального развития;
исходя из презумпции равенства рас
и народов, процедуры его измерения
считаются некорректными; трудно�
сти обучения либерийцев по евро�
пейским программам объясняются
несовершенством последних. Понят�
но, что это очень жесткая ценностная
установка и что результаты исследо�
вания в сильной степени ей опреде�
ляются. Это и есть решение (по
Х. Альберту), которое ставится на
место основания.

Интересные кросс�культурные
исследования и дискуссии вокруг
них сопровождали и теорию Л. Коль�
берга. Л. Кольберг утверждал, что им
описан кросс�культурный стандарт
морального развития (это не слиш�
ком удивительно, если учесть, что
стадии развития моральных сужде�
ний связываются со стадиями разви�
тия интеллекта). Другие исследова�
ния поставили под вопрос кросс�куль�
турную инвариантность теории. На�
пример, некоторые авторы считали,
что следует вообще упразднить
третий уровень с его двумя универ�
салистскими стадиями, поскольку
вполне зрелая мораль может базиро�
ваться на конвенциональной базе
(как это имеет место у многих наро�
дов азиатской культуры). 

Подумаем, каким образом эмпи�
рические свидетельства могли бы
опровергнуть гипотезу о кросс�куль�
турной инвариантности шкалы
Л. Кольберга? Если некая культура
демонстрирует крайне низкие пока�
затели по шкале, значит ли это, что
шкала что�то неправильно отражает?
И что она должна отражать правиль�
но? Если имеет место сущность,
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которую должна отражать шкала
морального развития (и интеллекта
тоже), то и различия средних по
кросс�культурным выборкам вполне
могут наблюдаться. Ясно, что не
любая система установлений может
быть возведена в статус полноцен�
ной моральной системы. Например,
таковы законы совместной жизни
стада, стаи или банды. 

Дальнейшая интерпретация того
факта, что в азиатских культурах де�
центрация не достигает стадии пред�
почтения точки зрения всего чело�
вечества, не есть нечто само собой
разумеющееся. Если интерпретатор
поставит под вопрос последователь�
ность стадий, поскольку европейская
культура не кажется ему превосходя�
щей в моральном плане традицион�
ные азиатские, то он руководствует�
ся при этом либо уже упомянутой
презумпцией равенства культур,
либо отличной от кольберговой иной
моральной интуицией. Представля�
ется, что ценностно нейтральной
ревизии шкалы Л. Кольберга не мо�
жет быть в принципе.

Рассмотрение первых двух типов
дискурса завершим кратким резюме.
Эти типы построения исследований
и теорий в самом общем плане пред�
ставляются «объективистскими»,
т.е. описывают наличную ситуацию
как объективно существующую не�
зависимо от исследователя. Однако
специфика психологического знания
проявляется уже вполне ясно. Для
первого типа, в котором развитие
описывается как последовательность
стадий, авторы могут более или
менее сознательно параллельно ре�
шать задачу неэмпирического обо�
снования этой последовательности.
В теории Л. Кольберга обоснование

достигается связыванием с теорией
интеллекта Ж. Пиаже (ценность де�
центрации поддерживается связью с
ценностью интеллекта) и с философ�
ским обоснованием морали. Далее,
рассматривая четвертый тип дискур�
са, мы увидим, как эта тенденция
обоснования набирает силу и пре�
вращается в более или менее созна�
тельное стремление убедить читате�
ля разделить ценностные основания,
на которых автор базирует свое по�
нимание направления поступатель�
ного развития описываемой характе�
ристики. 

Второй тип дискурса существен�
но критичен по отношению к неяв�
ным основаниям дискурса первого
типа. Но в таких случаях у критика и
критикуемого автора или авторов
естественно находится общее цен�
ностное основание. В случае Л. Коль�
берга критики разделяют с ним
убеждение, что моральные суждения
развиваются от более низких к более
высоким уровням. Но на вопрос о
том, какой уровень выше, невозмож�
но найти эмпирический ответ, он мо�
жет обсуждаться лишь в диалоге цен�
ностных установок. В случае М. Коу�
ла критика стандартных образователь�
ных и измерительных процедур не
ставит под сомнение ценность интел�
лекта, под вопросом только его узкое
понимание, ориентированное на за�
падный тип отношений между
людьми.

3. Третий тип дискурса имеет про�
зрачную ценностную структуру, и,
может быть, его даже не стоит выде�
лять из второго типа, поскольку они
достаточно тесно связаны. В случае,
описанном М. Коулом, следовало бы
найти смысловые структуры мира
африканских детей, на которых можно
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было бы развивать универсальные
арифметические знания и умения.
Исходя из этого понимания должны
быть созданы новые учебные про�
граммы для африканцев, учиты�
вающие особенности культурной си�
туации, в которой воспитываются де�
ти, а также ситуации, в которой они
будут применять интеллект. При
этом разумность подобных усилий
не ставится под вопрос.

4. Наиболее интересен четвертый
тип дискурса, который нацелен на
преобразование читателя. Вне пси�
хологии история морализаторских
текстов, вероятно, столь же долгая,
как и сама письменность. Однако в
психологию это «наклонение» вхо�
дит в последнее время и распростра�
няется, прежде всего, в том крыле пси�
хологии, которое ищет читателя не
только среди профессионалов, но и
среди широкой публики. Тенденция
заметна уже в классическом психо�
анализе. Действительно, психоанализ
как теория констатирует, что задерж�
ка на ранних стадиях психосексуаль�
ного развития приводит к патологи�
ческим формам жизни. Психоанализ
как метод обещает прояснение си�
туации и продвижение к норме чело�
веку, который отдает себя в распо�
ряжение аналитика. Психоанализ
как доктрина требует от профессио�
нала�аналитика также подвергаться
психоанализу с неуклонной регу�
лярностью, т.е. психоаналитик не
является только ученым, знающим
«устройство человека», как это было
бы в психологии в чистом виде есте�
ственно�научной. Будучи человеком,
психоаналитик принадлежит к клас�
су предметов своего знания. 

Однако в психоаналитических тес�
тах мы не найдем ярких описаний

«нормальной» личности, которые ста�
вили бы своей целью непосредствен�
но увлечь читателя на путь совер�
шенствования. Эта новация впервые
появляется, по�видимому, у А. Мас�
лоу.

А. Маслоу был одним из первых,
кто осознал, что в теории личности
проекции предпочтений исследова�
теля на предмет изучения — обычное
дело. Его отношение к этому факту
двояко. С одной стороны, он назы�
вает жанр своей работы «норматив�
ной социальной психологией» и ут�
верждает, что «поиск ценностей —
одна из вполне реальных и фунда�
ментальных задач общественных
наук». С другой стороны, он стремит�
ся к классической объективности,
утверждая, что изучает естественную
систему ценностей, ничего общего не
имеющую с предубеждениями иссле�
дователя. «Вместо того чтобы спра�
шивать, какими должны быть чело�
веческие ценности, надо спрашивать,
каковы ценности лучших человечес�
ких существ» (Маслоу, 1997, с. 196).
Метод выделения лучших — опрос
экспертов (метод выделения экспер�
тов при этом не описывается). Таким
образом, А. Маслоу стремится зара�
нее защититься от обвинения со
стороны психологической науки в
том, что он покидает почву научной
объективности и незаконно протас�
кивает в науку ценности — свои соб�
ственные предрассудки и предубеж�
дения (там же, с. 208–209). 

Согласимся, что предлагаемый
путь — один из возможных путей
включения в психологию ценностей
(по замыслу А. Маслоу, общечело�
веческих). Вместо прямой дискуссии о
ценностях — обсуждение, кто из людей
в наибольшей степени соответствует
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представлению о человеке. «В этом
не больше неопределенности, апри�
орности или неоднозначности, чем в
отборе зоологом определенной ба�
бочки в качестве наилучшего экземп�
ляра своего вида или в отборе врачом
наиболее физически здоровых моло�
дых людей» (там же, с. 194). 

Напрашивается возражение —
каковы основания для выбора этих
лучших? А. Маслоу ограничивается
высказыванием надежды, что другие
исследователи откроют те же самые
или похожие личностные черты, что
в качестве лучших будут рассматри�
ваться такие же или похожие люди,
что здоровые люди знают, что вооб�
ще хорошо для человека, и т.п. Нет
надобности проводить эмпирическое
исследование, чтобы убедиться в
том, что ценностные предпочтения
эксперта и выбор им «лучших лю�
дей» демонстрируют значительную
корреляцию. Таким образом, подход
(точнее, обход) А. Маслоу не избав�
ляет от внесения априорных ценно�
стей в «эмпирические» оценки, лишь
заменяя прямые указания на косвен�
ные. По сути, он предлагает некото�
рую экспертную процедуру голосо�
вания, которая сдвигает выбор цен�
ностей на экспертов. 

Отметим две существенные черты
дискурса А. Маслоу.

Во�первых, имеет место отход от
констатирующих канонов, типичных
для самосознания науки Нового вре�
мени. Объективное научное знание,
даже если оно получено исходя из
вполне определенной ценностной
позиции, тем не менее, может исполь�

зоваться в деятельности, подчинен�
ной самым разным целям. Дела обс�
тоят так�то и так�то (констатирую�
щая часть), мы хотим достичь таких�
то результатов, следовательно, мы
должны действовать таким�то обра�
зом. И. Кант назвал такую схему гипо�
тетическим императивом. А. Маслоу
движется в сторону категорического
императива, который предписывает
действия определенного рода безу�
словно, как человеческий долг.
Отличие состоит лишь в том, что на
место морального «долг» подставля�
ется ценностное «благо». Хотя раз�
ница не так уж мала, но можно ска�
зать, что большая часть пути от объ�
ективной науки к категорическому
императиву уже пройдена. Сам
А. Маслоу признает, что его позиция
отличается от привычно приписывае�
мой и предписываемой науке: как я
упоминал выше, он называет свой
подход «нормативной социальной пси�
хологией» и не находит в этом пово�
роте ничего предосудительного. Мне
кажется, лучше будет называть такие
подходы позитивно�перформативной
психологией, которая, экспонируя в
тексте некий тип личности, показы�
вает читателю, чем он хорош — хорош
в самых разных смыслах, в том числе и
в смысле образца для читателя текста. 

А. Маслоу начинает всего лишь с
призыва изучать не патологию и от�
клонения, а высокую норму. Неизбеж�
ность (по сути, тавтологичность)
определения лучших на основании
собственных ценностей автора или
некоторой группы, к которой он
принадлежит, очевидна7.

7 Очевидно также, что такой способ выделения лучших не выдержит кросс�культурных ис�
следований, если только не позволить последователям А. Маслоу самим выделять лучших
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Менее очевидна неизбежность
личностно$перформативного харак�
тера дискурса, предметом которого
становится высокая норма. Я уже
указывал на важность смены адреса�
та в текстах о лучшем и лучших. Те�
перь разъясню, почему она вполне
логична, если не неизбежна. 

Действительно, тексты по психо�
логии, в которых описываются и ана�
лизируются патологические или
направленные в сторону патологии
отклонения от нормы, пишутся для
профессионалов. Подразумевается,
что читатель уровня средней профес�
сиональной нормы может воору�
житься упакованными в текст зна�
ниями8, после чего он в состоянии
приносить пользу в ситуациях, в ко�
торых он имеет дело с отклонениями,
соответствующим образом квалифи�
цируемыми. При этом подразумевае�
тся, что по некой гипотетической
«шкале оценки нормальности» он
имеет более высокий, чем клиенты,
балл. 

Иное дело с высокой нормой.
Аналогом описанного выше жанра в
этом случае был бы обращенный к
лучшим людям текст, описывающий
профессиональные методы работы с
нормальными людьми, имеющий
целью дотягивать представителей
этого широкого класса до высокой
нормы. Возможно, что имеются текс�
ты, которые на такую роль претенду�
ют. При этом понятно, что автор дол�

жен быть представителем той самой
высокой нормы. В любом случае про�
блемой станет признание за автором
и текстами столь высокого статуса. 

Если же «средненормальный» ав�
тор обращается к читателям своего
уровня, то неизбежно речь будет
идти о том, что с точки зрения опре�
деленного понимания блага или
счастья мешает среднему человеку в
его саморазвитии, что среднему че�
ловеку следует делать. Но читатель и
есть этот средний человек. Очевид�
ность этого факта меняет интонацию
и интенцию произведений. 

Наиболее яркие примеры такого
рода дают тексты направления, ко�
торое называет себя позитивной пси�
хологией. Само построение этих ра�
бот свидетельствует о желании авто�
ров повлиять на самоотношение
читателя. Один из его основателей
М. Селигман известен тем, что неког�
да ввел в психологический словарь
термин «выученная беспомощность».
Это эвристичное понятие описывает
род неглубокого отклонения от нор�
мы и используется в традиционном
психологическом дискурсе. Выученно
беспомощный человек не пытается
справляться с встающими перед ним
проблемами своими силами, посколь�
ку убедился (выучился), что его ак�
тивность всегда приводит к неудаче.

М. Селигман вводит теперь новый
термин — «выученный оптимизм»
(Seligman, 1999). Он очевидным

людей в иных культурных средах. Ясно, что сходка членов тушинской воровской группировки
назовет лучшими не тех людей, которых выделит конференция по экзистенциальной психоло�
гии, хотя первые могут согласиться назвать своих лидеров самоактуализирующимися со всеми
вытекающими для понятия самоактуализации последствиями.

8 Я оставляю в стороне тот весьма важный, но для нас не принципиальный факт, что
профессиональный консультант нуждается еще в практической работе под супервизией.
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образом противопоставляется «вы�
ученной беспомощности», причем
сразу по двум направлениям. Во�пер�
вых, это оппозиция «беспомощ�
ность–оптимизм», где на стороне
оптимизма вера в то, что усилия не
пропадут даром. Во�вторых, это
противопоставление двух оттенков
смысла слова «выученное». В первом
случае речь идет о псевдоопыте, о ско�
роспелом обобщении, которое дает
некоторые вторичные выгоды, но в
целом неадекватно и проигрышно.
Во втором случае это выбранная не�
ким свободным личностным реше�
нием (вспомним Х. Альберта) жиз�
ненная установка. Текст М. Селиг�
мана личностно�перформативным
образом влияет на таковые решения
у читателей, в идеале подразумевает�
ся, что не навязывает, не «зомбиру�
ет», а показывает и разъясняет. 

Подобные тексты объясняют
читателю, что оптимисты лучше
справляются с трудностями, более
продуктивно решают задачи и даже
дольше живут. В качестве аргумен�
тов используются результаты эмпи�
рических исследований, выполнен�
ных в традициях психологической
науки. Это, например, исследования
корреляционных зависимостей раз�
личных показателей успешности,
уровня оптимизма, счастья и т.п.9

Селигман приводит один интере�
сный пример такого исследования,
проведенного Д. Келтнер и Л.А. Хар�
кер. Они оценили искренность улыб�
ки 141 школьницы на выпускной фо�
тографии, сделанной в 1960 г., а за�
тем сопоставили эти оценки с
данными о жизни этих женщин в
последующее время. Оказалось, что
улыбавшиеся более естественно име�
ли более устойчивые браки и чувст�
вовали себя более счастливыми, чем
их подруги со стандартной фото�
графической улыбкой (Селигман,
2006, с. 18). 

Корреляционное исследование
было проведено вполне корректно,
но оно не может дать оснований су�
дить о причинных зависимостях.
В нашем случае нельзя утверждать
возможность влияния на коррели�
рующие показатели путем принятия
более оптимистической точки зре�
ния. Если бы М. Селигман ставил
перед собой только научные задачи,
то он мог ограничиться лишь конста�
тацией связи (как это и делается во
многих публикуемых работах). Кор�
реляционная связь вполне позволяет
предсказывать степень успешности
по искренности улыбки, и понятно,
что подобные результаты могут быть
использованы в каких�то практичес�
ких приложениях. 

9 Понятия счастья, успешности и т.п. до сих пор не поддавались определению, однако это не
мешает их использовать в опросниках и других методиках, ориентируясь на употребление в обы�
денном языке. После работ Л. Витгенштейна, который утверждал, что значение слова сводится
к его употреблению в соответствующей «языковой игре», этот ход не может считаться незакон�
ным, однако многие вопросы еще нуждаются даже не в ответах, а в правильных постановках.
Например, вполне возможно, что разные социальные группы «играют» в различные языковые
игры и что «счастье» и «успешность» для них имеют различные значения. Более того, по этим
различиям в значениях, вероятно, могут проводиться гипотетические границы между отклоне�
ниями, нормой и высокой нормой в интересующем нас смысле.
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Однако позитивная психология
ставит иные задачи. В более простых
ситуациях, где переменная «отноше�
ние к ситуации» контролируется (т.е.
у испытуемого формируется более
или менее оптимистический взгляд
на ситуацию), а решаются не слиш�
ком сложные задачи, с которыми
можно успешно справиться в усло�
виях эксперимента, демонстрируется
зависимость, которая уже может ин�
терпретироваться как причинная.
Эксперимент подтверждает, что при�
нятие более оптимистической точки
зрения повышает успешность в прос�
тых задачах, что косвенно свидетель�
ствует в пользу наличия причинной
связи в ситуациях масштаба жизни в
целом. 

Цель такого комбинирования
методов – убедить читателя в том,
что ему следует принять оптими�
стичную точку зрения. Для того
чтобы сориентировать читателя в
пространстве оптимизма, непосред�
ственно в тексте даются соответст�
вующие опросники (Селигман, 2006;
Эммонс, 2004). Пояснения явно ука�
зывают, что опросник предлагается
не как технический метод для про�
фессионального использования, а как
средство оценить себя. 

Заключение

Психология как научно�практи�
ческое предприятие демонстрирует
«сращивание» и переплетение науч�
но�когнитивных, ценностных и пер�
формативно�практических аспектов.

В наиболее радикальном виде это
сращивание проявляют современные
теории личности. Методологические
схемы, унаследованные от класси�
ческой науки и разделяющие собст�
венно теоретическое знание, его обо�
снование и его практическое приме�
нение, оказываются не соответст�
вующими положению дел. Психоло�
гический текст нового типа не
описывает структуру личности как
она есть независимо от описания,
а старается разъяснить, какие преи�
мущества получит читатель, который
приобретет те или иные личностные
черты. Аргументация в пользу тезиса
использует традиционные методы и
средства научной психологии — пол�
ноценные и корректные эмпиричес�
кие исследования, цель которых не
констатировать положение дел, а обо�
сновать возможность и полезность
определенных изменений. 

Отметим новую важную черту та�
ких исследований: в них неизбежно
переплетаются аргументация от эмпи�
рического исследования и аргумента�
ция, которую прежде отнесли бы к сфе�
ре философии. Мы убедились в этом,
разбирая теорию развития моральных
суждений Кольберга, и это далеко не
единственный пример. Что касается
философии, то в конце XX в. процесс
переплетения философского дискурса
с психологией и полевой антрополо�
гией был отмечен как естественный и
даже необходимый (Хабермас, 2000).
Тем не менее методологическая прора�
ботка возникающих при этом вопросов
еще далека от завершения.
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Дислексия: детали портрета

Речь и язык называются среди
признаков наряду с прямохождени�

ем, структурой ладони и т.п., карди�
нально различающих человека и дру�
гих высших млекопитающих. Пред�
полагается, что устная речь и язык
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развились в процессе филогенеза
человека и что в онтогенезе эти при�
знаки развиваются по определенной
биологической программе, но в кон�
тексте человеческой среды — семьи
или другой социальной группы, хотя
и вне процесса формального струк�
турированного обучения. Эволюцио�
нисты заинтересованы в декодирова�
нии этой биологической программы
и понимании ее генетической осно�
вы. Так, например, недавняя расши�
фровка генома неандертальского че�
ловека привела к возникновению ра�
бот, посвященных вопросу: имели ли
неандертальцы речь и язык и каковы
могли быть генетические основы
этих функций (Green, Krause et al.,
2010)? Овладение же письменной
речью предполагает процесс формаль�
ного обучения. Кроме того, овладе�
ние письменной речью подразумева�
ет ее наличие. Во�первых, письмен�
ная речь развилась намного позже
устной. Так, археологические арте�
факты свидетельствуют о том, что
Homo sapiens sapiens появились
примерно 200 тысяч лет назад, а пись�
мом они овладели не раньше чем 5 ты�
сяч лет назад (Lawler, 2001). Во�вто�
рых, не все разговорные языки мира
имеют письменную форму. На сегод�
няшний день в мире известно 6800
разговорных языков. Многие языки
употребляются только их корен�
ными носителями, однако есть не�
сколько языков, которые исполь�
зуются для целей кросс�коммуника�
ции (как второй, третий и т.п. языки,
называемые международными язы�
ками). Одиннадцать мировых языков:
китайский (мандарин), английский,
испанский, арабский, индусский (хин�
ди), португальский, бенгальский,
русский, японский, французский и

немецкий (Skutnabb�Kangas, 2000),
каждый из которых имеет примерно
100 миллионов коренных носителей,
используются 51% населения земно�
го шара. Все эти языки имеют пись�
менную форму, на них создано ог�
ромное количество письменных про�
изведений разных жанров. Еще на
200 других языках говорят примерно
44% населения Земли. Более 6500
языков употребляются группами,
каждая из которых включает менее
миллиона коренных носителей язы�
ка, причем некоторые языки — груп�
пами, включающими менее 1000 че�
ловек. Другими словами, 95% разго�
ворных языков Земли используются
менее 5% ее населения. Многие из
этих языков не имеют письменной
формы, хотя точное количество та�
ких языков установить сложно
(Grimes, 2000). 

Тем не менее подавляющее боль�
шинство людей современного мира
сталкивается с задачей овладения
письменной речью либо на своем род�
ном языке (подавляющее большин�
ство), либо на одном из иностранных
языков. Важно отметить, что харак�
теристики и требования такого овла�
дения меняются параллельно с раз�
витием цивилизации и определя�
ются рынком труда (т.е. если в
начале индустриализации только
определенный процент населения
умел читать и писать, то теперь в раз�
витых странах поголовная грамот�
ность является необходимым усло�
вием жизни общества). Именно эти
социальные изменения привели к си�
туации, когда каждый должен на�
учиться читать и писать, и к осозна�
нию того, что овладение языком про�
исходит в ситуации огромного ко�
личества индивидуальных различий.
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Иными словами, люди сильно разли�
чаются по показателям того, на�
сколько хорошо (без ошибок) и бег�
ло (без неоправданных пауз) они
взаимодействуют с печатным текс�
том. Особенно важным является тот
факт, что при овладении чтением, по
крайней мере, 5% людей во всех пись�
менных языковых системах (Chan,
Ho et al., 2007; Farrag, el�Behary et al.,
1988; Katusic, Colligan et al., 2001) ис�
пытывают серьезные трудности, ко�
торые нельзя объяснить никакими
другими факторами, например, ин�
теллектуальными, травмой головно�
го мозга, потерей зрения или слуха
или неадекватным образованием
(American Psychiatric Association:
Task force on DSM�IV, 1994; Fletcher,
2009; Habib, 2000; Paracchini, Scerri
et al., 2007; Schumacher, Hoffman et
al., 2007; Williams, O’Donovan, 2006;
World Health Organization, 1993).
Считается, что эти люди страдают
так называемой специфической не�
способностью к обучению чтению,
или дислексией. Дислексия прояв�
ляется в основном в раннем школь�
ном возрасте при первых попытках
овладения чтением, но это — рас�
стройство, которое с возрастом не
проходит. Такое расстройство про�
является чаще у мальчиков, чем у
девочек; на сегодняшний день раз�
ница в частоте встречаемости оцени�
вается как 1.5–2:1 (Flannery, Lieder�
man et al., 2000; Pennington, 2009).
Люди с дислексией испытывают раз�
ные трудности при взаимодействии
с печатным текстом на протяжении
всей жизни.

Феномен дислексии, которую
также называли словесной слепотой,
был описан формально в конце ХIX —
начале ХХ в. (Hinshelwood, 1895;

Kerr, 1897; Kussmaul, 1877; Morgan,
1896; Orton, 1925; Stephenson, 1907;
Thomas, 1905) как неспособность к
прочтению слова при способности
его увидеть. Уже тогда различали дис�
лексию и алексию (Hinshelwood,
1902; Stephenson, 1907). Последняя
понималась как приобретенная не�
способность к чтению, и ее этиология
связывалась с повреждениями в оп�
ределенных зонах головного мозга —
супрамаргинальной и ангулярной
извилин теменной коры (Hinshel�
wood, 1899; Hinshelwood, 1900; Hin�
shelwood, 1902), т.е. в областях моз�
га, где происходит интеграция слухо�
вой и зрительной информации.
Первая же описывалась как врож�
денная неспособность к чтению, ко�
торая проявлялась у здоровых и ин�
теллектуально сохранных детей, ко�
торые испытывали неожиданные
трудности при овладении чтением
(Morgan, 1896; Stephenson, 1907;
Thomas, 1905). Поскольку презента�
ция трудностей при взаимодействии
с текстом при алексии и дислексии
казались в то время похожими, было
высказано предположение, что дис�
лексия также связана с анатомичес�
кими или функциональными изме�
нениями в теменной коре (Hinshel�
wood, 1900). 

Положения, что дислексия носит
врожденный характер и что меха�
низм дислексии нужно искать в ана�
томических и функциональных ха�
рактеристиках головного мозга, по�
лучили развитие в XX–XXI вв.,
породив сотни публикаций. Мы
лишь упоминаем работы, посвящен�
ные этим проблемам, с целью зада�
ния контекста для представления
трех исследований, детали которых
описаны более подробно.
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Теории дислексии: краткий обзор

На сегодняшний день в исследо�
вании дислексии доминируют пять
основных подходов (Scerri, Schul�
te�Körne, 2010). Каждый из них связан
с определенным аспектом сложной
картины познавательного функцио�
нирования при дислексии, за каждым
стоит внушительное количество про�
фессиональных психологических, фи�
зиологических и лингвистических
трудов, но ни один из них не признан
окончательно и полностью.

Пожалуй, доминирующей являет�
ся теория фонологического (фоне�
тического или фонематического) де�
фицита (Liberman, Mattingly, 1989;
Левина, 1940), согласно которой ос�
новным дефицитом при дислексии
является дефицит, связанный с ког�
нитивными процессами овладения,
представления (репрезентации), со�
хранения и активации фонем — не�
делимых звуковых единиц разго�
ворной речи, наделенных смыслом в
контексте определенного языка (т.е.
разные мировые языки характери�
зуются разными осмысленными и
осмысляемыми звуковыми элемен�
тами). Теория дефицита быстрой
аудиторной переработки информа�
ции допускает, что дислексия может
развиться из слухового дефицита,
который ингибирует восприятие
коротких и быстро изменяющихся
звуков (Tallal, 1980). Теория дефи�
цита зрительной (слуховой и/или
тактильной) переработки информа�
ции имплицирует систему ганглиоз�
ных клеток и проекции этих клеток в
постериорную часть теменной коры
(Stein, Walsh, 1997). Теория дефи�
цита функционирования мозжечка
основана на наблюдении о том, что у

людей с дислексией часто наблюда�
ются проблемы с моторикой (Has�
lum, Miles, 2007). Поскольку струк�
туры мозжечка задействованы как в
моторных процессах, так и в процес�
сах, связанных с автоматизацией
приобретенных навыков, то считает�
ся, что нарушение функционирова�
ния мозжечка может приводить к ди�
слексии (Nicolson, Fawcett et al.,
1999). Наконец, согласно теории
двойного дефицита (Wolf, Bowers,
1999), дислексия характеризуется
двумя типами трудностей: связан�
ными с процессами переработки фо�
нологической информации и с про�
цессами быстрого последовательного
называния (или вызова из долго�
срочной памяти) знакомых символов
(например, цветов, букв и цифр) или
объектов. 

Дислексия и головной мозг: 
мозаика данных

Информация о том, структура и
функционирование каких отделов
головного мозга являются биоло�
гическими субстратами чтения и
различаются у людей с дислексией и
без, накапливается в трех типах ис�
следований: 

– анатомических постмортум;
– методом функционального кар�

тирования головного мозга;
– анатомических и структурных

характеристик мозга инвиво (Scerri,
Schulte�Körne, 2010). 

Структурный анализ головного
мозга дислексиков постмортум про�
водился несколькими учеными (Ga�
laburda, Sherman et al., 1985; Hum�
phreys, Kaufmann et al., 1990). Надо
отметить, что таких исследований
мало, они обычно осуществляются
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на маленьких выборках, а получен�
ные данные часто противоречивы.
Тем не менее они крайне полезны
для генерации гипотез о том, как и
почему дислексия возникает и как
она проистекает. Говоря кратко, эти
исследования привели к следующим
заключениям, которые требуют под�
тверждения. Во�первых, мозг дис�
лексиков более подвержен различ�
ным неблагоприятным событиям в
ходе своего развития, что приводит к
возникновению некоторых анатоми�
ческих отклонений. Так, анатомичес�
кие изменения (нейронные эктопии
и фокальные архитектурные диспла�
зии) у дислексиков наблюдались в
околосильвиевой области и planum
temporale левого полушария, особен�
но в первом слое нижней лобной и
верхней височной извилин. Было
сделано предположение о том, что
эти изменения появляются в пик
миграции нейронов во время внутри�
утробного развития (Galaburda,
Sherman et al., 1985). Во�вторых,
были обнаружены паттерны наруше�
ния в слоях магноцеллюлярных (но
не парвоцеллюлярных) ганглиозных
клеткок латерального коленчатого
тела. Кроме того, тела магноцеллю�
лярных клеток у дислексиков были
меньше по размеру, чем тела этих же
клеток у недислексиков (Livingstone,
Rosen et al., 1991). Подобным же
образом при исследовании медиаль�
ного коленчатого тела, структуры ко�
торого вовлечены в переработку слу�
ховой информации, было обнаруже�
но, что у дислексиков по сравнению с
недислексиками само тело было
менее асимметрично, содержало
меньше больших нейронов и больше
маленьких нейронов (Galaburda, Me�
nard et al., 1994). 

Функциональное картирование
мозга человека в исследованиях чте�
ния используется очень широко.
В частности, большое количество эк�
спериментов было проведено как с
дислексиками, так и со здоровыми
людьми (недислексиками) разных
возрастов, когда они были вовлечены
в выполнение задач, связанных с чте�
нием. Эти исследования в целом
(Richlan, Kronbichler et al., 2009)
привели к пониманию того, что при
чтении в головном мозге происходит
активация двух задних путей: дор�
сального и вентрального, причем
сильнее эти пути активируются в ле�
вом полушарии. Дорсальный путь
вовлекает (Simos, Breier et al., 2000b)
в основном височно�теменные отде�
лы (угловую и надкраевую извилины
и левый нижний конец верхней
височной извилины). Задачей этого
пути является перевод графем (еди�
ниц письменной речи) визуально
представленного (т.е. прочтенного)
слова в его фонологическую репрезен�
тацию. Недоактивация этого пути на
поведенческом уровне проявляется в
развитии фонологического дефи�
цита. Пониженная активация этих
разделов у дислексиков по сравне�
нию с недислексиками наблюдалась
при выполнении задач на чтение еди�
ничных слов, псевдослов и задач на
рифмовку слов (Shaywitz, Shaywitz
et al., 2002; Simos, Breier et al., 2000a;
Simos, Breier et al., 2000b). Вентраль�
ный путь вовлекает в основном ле�
вый нижний затылочно�теменной
отдел и заднюю веретенообразную
извилину. Предполагается, что этот
путь участвует в быстрой автомати�
ческой переработке знаковых слов и
буквенных комбинаций. Недоакти�
вация этого пути на поведенческом
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уровне проявляется в замедленном и
насыщенном ошибками процессе
опознания отдельно взятых слов, ко�
торый является основной характерис�
тикой дислексии. Пониженная акти�
вация этих разделов у дислексиков в
сравнении с недислексиками наблю�
далась при выполнении задач на
сравнение (одинаковые или разные)
буквенных комбинаций (Temple, Pol�
drack et al., 2001) и других задач, свя�
занных с чтением (Shaywitz, Shay�
witz et al., 2002). Передняя (артери�
альная) составляющая этой системы
головного мозга, поддерживающая
чтение, включает левую нижнюю
лобную извилину; эта составляющая
связана с артикуляцией звуков речи.
Повышенная активация в этом раз�
деле головного мозга связана с ком�
пенсаторными и часто неэффектив�
ными действиями обеспечения до�
ступа к фонологической репрезента�
ции слова путем его артикуляции
(Richlan, Kronbichler et al., 2009).
Интересным является и то, что ги�
перактивация у дислексиков также
была зарегистрирована во многих
областях, вовлеченных в чтение, но в
правом, а не левом полушарии (Co�
rina, Richards et al., 2001; Simos,
Breier et al., 2000a; Simos, Breier et al.,
2000b). Эта активация тоже, похоже,
носит компенсаторный характер. 

Анатомические и структурные ис�
следования мозга инвиво указывают
на более выраженную асимметрию и
меньшее количество серого вещества
в мозжечке у дислексиков по сравне�
нию с недислексиками (Brown, Eliez
et al., 2001; Eckert, Leonard et al.,
2003; Leonard, Eckert et al., 2001).
Напротив, распределение белого ве�
щества в больших полушариях диф�
ференцирует дислексиков и недис�

лексиков (Ben�Shachar, Dougherty et
al., 2007). Организация белого веще�
ства кажется намного слабее в зад�
них отделах левого полушария у дис�
лексиков по сравнению с недислек�
сиками (Deutsch, Dougherty et al.,
2005; Klingberg, Hedehus et al., 2000;
Steinbrink, Vogt et al., 2008) и намно�
го сильнее в мозолистом теле (Doug�
herty, Ben�Shachar et al., 2007). На
основе этих наблюдений было вы�
сказано предположение, что у дис�
лексиков белое вещество проециру�
ется слишком слабо в разделах ле�
вого полушария, поддерживающих
чтение, но слишком сильно между
полушариями. Эта гипотеза объяс�
няет недоактивацию соответствую�
щих областей левого и переактива�
цию правого полушарий (Gabrieli,
2009). 

Дислексия и сопряженные 
расстройства развития

Одной из часто встречающихся
особенностей расстройств развития
является достаточно большое пере�
крытие (или сопряженность, комор�
бидность) этих расстройств друг с
другом (Scerri, Schulte�Körne, 2010).
Эта особенность также характерна и
для дислексии. Сопряженными с ней
расстройствами являются синдром
дефицита внимания и гиперактивно�
сти (СДВГ), частота встречаемости
которого в генеральной популяции
составляет 5% (August, Garfinkel,
1990); различные расстройства раз�
вития речи и звука, частота встречае�
мости в генеральной популяции 15%
в 3�летнем и 3% в 6�летнем возрас�
те и на протяжении жизни (Bishop,
Adams, 1990; Campbell, Dollaghan et
al., 2003; Shriberg, Tomblin et al.,
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1999); расстройство языка — специ�
фическое расстройство, связанное с
затруднениями в овладении фонема�
ми разговорного языка (Law, Boyle et
al., 2000; McArthur, Hogben, 2000;
Tomblin, Records et al., 1997), частота
встречаемости в генеральной попу�
ляции 2.3–7.4% в возрасте от 2 до 5 лет
и специфическая неспособность к
обучению математике, или дискаль�
кулия, частота встречаемости в гене�
ральной популяции 3.6–6.6%.  

Природа этой сопряженности не�
известна, однако установлено, что
она достаточно высока. Так, 17–45%
дислексиков также имеют диагноз
СДВГ (August, Garfinkel, 1990; Sem�
rud�Clikeman, Biederman et al., 1992),
40–80% страдали раньше или страда�
ют в настоящее время расстройством
речи или языка (McArthur, Hogben,
2000) и 17–70% страдают дискальку�
лией (Knopik, Alarcon et al., 1997).
Считается, что одной из причин этой
сопряженности является общая, по
крайней мере до определенной сте�
пени, генетическая этиология этих
расстройств развития (Knopik, Alar�
con et al., 1997; Wigg, Feng et al., 2008;
Willcutt, Pennington et al., 2007). 

Дислексия и геном: результаты

Как отмечалось выше, дислексия
начиная с момента ее упоминания в
литературе считалась расстройством
врожденным. То, что дислексия
передается по наследству, было за�
мечено более 100 лет тому назад
(Hinshelwood, 1907; Stephenson,
1907; Thomas, 1905). Кроме того,
было отмечено, что риск появления
дислексии среди родственников дис�
лексиков значительно выше частоты
встречаемости дислексии в генераль�

ной популяции (Hallgren, 1950), при�
чем этот риск значительно повышен
как для пар родители–дети, так и для
пар сиблингов, братьев и сестер (Gil�
ger, Hanebuth et al., 1996; Schulte�Kör�
ne, Deimel et al., 1996; Vogler, DeFries
et al., 1985; Ziegler, Konig et al., 2005). 

Использование метода близнецов
при изучении процессов чтения и дис�
лексии позволило получить оценки
вкладов генотипа и среды в форми�
рование индивидуальных различий
по разным показателям чтения.
С точки зрения самого диагноза дис�
лексии, оценки его конкордантности
(т.е. вероятности того, что дислексия
присутствует у второго близнеца,
если один из близнецов является ее
носителем) варьируются от 68 до
100% у однояйцевых (МЗ) и от 38 до
52% у двуяйцевых (ДЗ) близнецов
(Bakwin, 1973; DeFries, Alarcón, 1996;
Zerbin�Rüdin, 1967). Различные ко�
личественные показатели чтения
(например, количество ошибок при
чтении единичных слов или индика�
торов фонематического осознания)
устанавливают коэффициенты насле�
дуемости, варьирующиеся от 40 до
60% (Grigorenko, 2004). Иначе го�
воря, в генеральной популяции пока�
затели функционирования процес�
сов, связанных с чтением, характери�
зуются высокой межиндивидуаль�
ной изменчивостью, значительная
часть источника которой приписыва�
ется изменчивости в геноме челове�
ка. Что же касается показателей кон�
кордности по дислексии, то, будучи
систематически выше у МЗ по срав�
нению с ДЗ близнецами, они свиде�
тельствуют о значительной роли ге�
нома в развитии дислексии.   

Однако все эти свидетельства
того, что геном играет значительную
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роль в развитии дислексии, получен�
ные на уровне анализа поведенчес�
ких признаков, должны быть под�
тверждены в рамках специфических
конкретных молекулярно�генетичес�
ких исследований дислексии. Ины�
ми словами, для того чтобы понять
степень и механизм влияния генома,
необходимо идентифицировать спе�
цифические гены, которые это влия�
ние осуществляют.

В принципе существуют два ос�
новных метода таких поисков. В ос�
нове обоих методов лежит то, что
большинство генов человека содер�
жит вариабельные отделы ДНК
(также называемые генетическими
маркерами или маркерами ДНК, по�
лиморфизмами, полиморфными ло�
кусами или генетическими вариан�
тами), которые отличаются по своей
структуре. В рамках первого метода
поиск начинается с анализа целого
генома или его раздела (например,
определенной хромосомы), когда ин�
тересуемый участок или геном по�
крывается сеткой генетических мар�
керов (т.е. известных полиморфиз�
мов) и проводится так называемый
анализ сцепления (или в особых
случаях, когда частота покрытия ве�
лика, проводится так называемый со�
вмещенный анализ сцепления и ас�
социации; см. ниже). В рамках вто�
рого метода заранее выбираются так
называемые гены�кандидаты (или
определенные регионы генома) и
осуществляется так называемый ана�
лиз генетической или аллельной ас$
социации. Предполагается, что опре�
деленные генетические варианты яв�
ляются факторами риска для разви�
тия определенных фенотипических
(физиологических) признаков, ко�
торые, в свою очередь, могут быть

связаны с развитием определенных
расстройств. Так, если человек явля�
ется носителем одного из таких
вариантов, вероятность того, что у
него может развиться определенное
расстройство (например, дислексия),
выше среднепопуляционной. Соот�
ветственно, передача по наследству
этих факторов риска делает расстрой�
ство (или определенный риск его
развития) наследуемым. Кроме того,
подразумевается, что частота встре�
чаемости таких генетических факто�
ров риска выше у людей, страдаю�
щих от того или иного расстройства,
чем в контрольной группе. Если из�
вестно функциональное значение
определенного полиморфизма (на�
пример, присутствие определенного
полиморфизма может вызвать изме�
нение в структуре или пространствен�
ной ориентации синтезируемого бел�
ка), то присутствие статистической
ассоциации между этим полиморфиз�
мом и качественными или количест�
венными проявлениями расстрой�
ства можно интерпретировать как
свидетельство в пользу вовлеченнос�
ти гена, содержащего данный поли�
морфный локус, в этиопатогенез дан�
ного расстройства. 

На сегодняшний день в резуль�
тате проведения большого количест�
ва анализов сцепления было выделе�
но 9 регионов генома (эти регионы,
по согласованию, называются DYX1�9),
содержащих, возможно, ген (или ге�
ны), вовлеченный в развитие дислек�
сии. Таблица 1 суммирует эти иссле�
дования и представляет набор ге�
нов�кандидатов, обнаруженных в
рамках этих исследований.

Необходимо сделать несколько
замечаний по поводу результатов
этих исследований. Как видно из
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таблицы 1, ни один из регионов гено�
ма или генов�кандидатов не является
неоспоримым. По каждому из таких
регионов или генов проведены ис�
следования, которые как подтверж�
дают, так и опровергают их значи�
мость для дислексии. В этом смысле
интересен пример того, что произош�
ло с регионом DYX1 и с соответст�
вующим геном�кандидатом DYX1C1
(EKN1). Хромосома 15 (ее длинное
плечо 15q) привлекла внимание уче�
ных в самом первом молекулярно�ге�
нетическом исследовании дислек�
сии, проведенном в 1983 г. (Smith,
Kimberling et al., 1983). Это исследо�
вание было пионерским во многих
аспектах, его результаты были опуб�
ликованы в журнале «Science». По
сути, это было первое полногеномное
исследование дислексии; хотя оно и
включало относительно небольшое
количество маркеров, сцепление с
регионом на хромосоме 15q (точнее,
с регионом 15q15.1) привлекло вни�
мание исследователей. Однако после�
дующие попытки подтвердить сцеп�
ление с 15q15.1 положительных ре�
зультатов не имели (Bisgaard, Eiberg
et al., 1987; Fisher, Francks et al., 2002;
Grigorenko, Wood et al., 1997; Schul�
te�Körne, Grimm et al., 1998); они
привлекли внимание ученых к дру�
гому близко лежащему региону на
этой хромосоме — 15q21.3 (Chapman,
Igo et al., 2004; Fulker, Cardon et al.,
1991; Grigorenko, Wood et al., 1997;
Schulte�Körne, Grimm et al., 1998;
Schumacher, König et al., 2008; Smith,
Kimberling et al., 1991). В этом свете
публикация результатов исследова�
ния (Nopola�Hemmi, Taipale et al.,
2000), проведенного на одной фин�
ской семье, вызвала большой инте�
рес (Grigorenko, 2003). В этой семье,

включающей два поколения, четыре
человека страдали дислексией, все
они являлись носителями хромосом�
ной аберрации, так называемой сба�
лансированной транслокации, в ко�
торой кусочек хромосомы изменил
направление 15q21�22; t(2;15)(q11;
q21). Эта аберрация нарушила це�
лостность гена, функция которого
была не очень хорошо известна; этот
ген получил название DYX1C1 (dys�
lexia susceptibility 1 candidate 1 или
первый ген�кандидат по дислексии).
Для подтверждения результатов это�
го исследования его авторы собрали
две выборки: одну с дислексиками,
а другую с недислексиками. Струк�
тура DYX1C1 была изучена в ДНК,
полученной от участников исследо�
вания. Оказалось, что среди дислек�
сиков по сравнению с недислексика�
ми чаще встречаются два определен�
ных аллеля в двух полиморфных
сайтах (�3A в rs3743205 и 1249Т в
rs57809907), расположенных внутри
этого гена, которые по отдельности и
в комбинации, как было показано на
этой финской выборке, связаны с дис�
лексией. Исследователи, работаю�
щие с другими выборками, тут же
стали тестировать эти аллели в ла�
бораториях с целью воспроизведе�
ния полученных результатов. Одна�
ко это оказалось не так просто. На
сегодняшний день было сделано не�
сколько таких попыток, примерно
половина из них не подтвердила
связь DYX1C1 с дислексией (Bellini,
Bravaccio et al., 2005; Cope, Harold et
al., 2005; Grigorenko, Ngorosho et al.,
2004; Meng, Hager et al., 2005), а в
остальных были получены проти�
воречивые данные (Brkanac, Chap�
man et al., 2007; Dahdouh, Anthoni et
al., 2009; Marino, Citterio et al., 2007;
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Marino, Giorda et al., 2005; Scerri,
Fisher et al., 2004; Taipale, Kaminen et
al., 2003; Wigg, Couto et al., 2004).
Учитывая высокую сопряженность
дислексии с другими расстройст�
вами развития, этот ген был проте�
стирован в выборках участников с
другими заболеваниями (СДВГ и
аутизмом); положительных резуль�
татов получено не было (Wigg, Feng
et al., 2008; Ylisaukko�Oja, Peyrard�
Janvid et al., 2005). На сегодняшний
день ситуация не разрешена: началь�
ные результаты были многообещаю�
щими, но исследования, направлен�
ные на верификацию этих результа�
тов, привели к противоречивым
выводам. Примерно такая же ситуа�
ция сложились в отношении других
генов�кандидатов (см. таблицу 1).
Несмотря на неоднозначность суще�
ствующей картины, следует отме�
тить, однако, что большинство ге�
нов�кандидатов, как оказалось, могут
быть связаны друг с другом функцио�
нально. Так, например, было показа�
но, что белки, чей синтез регулирует�
ся генами DYX1C1, DCDC2, KIAA0319
и ROBO1, вовлечены в регуляцию
процессов миграции нейронов (Gala�
burda, LoTurco et al., 2006). Если это
действительно так, то эти протеины
могут играть определенную роль при
формировании анатомических и
функциональных характеристик го�
ловного мозга дислексиков, описан�
ных выше.   

Как уже отмечалось, единого
определения и единой теории дис�
лексии не существует. Вполне допус�
тимо, что существует много разных
дислексий и они гетерогенны по
своей природе. В данной статье за�
дача подробного анализа поведенчес�
ких и когнитивных фенотипов, ко�

торые использовались при анализе
рассмотренных генетических дан�
ных, не ставилась. Однако эта задача
является очень важной, и именно
разнообразие или разрозненность
фенотипов могут объяснить пес�
троту полученных результатов. 

Нельзя не обратить внимание на
то, что исследования проводились на
разных языках и в разных лингви�
стических системах. На сегодняш�
ний момент нет оснований предпола�
гать, что биологическая машина, стоя�
щая за обучением чтению (и расстрой�
ством этого процесса, т.е. дислексией),
различается в разных языковых си�
стемах. Напротив, вероятно, эволю�
ция происходила таким образом, что
она подготовила человеческий мозг к
возможности овладения этим про�
цессом и закрепила эту «возмож�
ность» в геноме. Однако реализация
этой возможности проходит, безу�
словно, по�разному в разных языко�
вых системах. 

Как указывалось выше, дислек�
сии присуща высокая коморбид�
ность с другими расстройствами раз�
вития. Вполне возможно, что неко�
торые из рассматриваемых регионов
и генов�кандидатов плейотропны,
т.е. влияют не только на развитие
дислексии, но и на развитие СДВГ
(Wigg, Feng et al., 2008; Willcutt, Pen�
nington et al., 2002) и расстройств
языка и речи (Stein, Millard et al.,
2006; Stein, Schick et al., 2004).

Чтение, дислексия, DYX7 
и дофамин

Один из регионов генома, ко�
торый был назван DYX7 в результате
анализа сцепления выборки семей
дислексиков из Канады (Hsiung,
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Kaplan et al., 2004), представляет осо�
бый интерес, поскольку один из ге�
нов�кандидатов, который распола�
гался в данном регионе, являлся чле�
ном семьи генов, обеспечивающих
оборот нейротрансмиттера дофами�
на в головном мозге. Этот ген, рецеп�
тор дофамина 4 (DRD4), был иссле�
дован на присутствие ассоциации с
дислексией в двух выборках семей
дислексиков из Канады (Hsiung, Ka�
plan et al., 2004) и Италии (Marino,
Giorda et al., 2003), но ассоциаций
обнаружено не было. Тем не менее
гипотеза о том, что вариативность в
генах дофамина может быть связана
каким�то образом с этиологией дис�
лексии, привлекла внимание иссле�
дователей. Дофамин — один из важ�
ных нейромедиаторов, являющийся
катехоламином (т.е. одним из био�
генных аминов). Дофамин имеет
собственные важные функции в го�
ловном мозге, принимая участие в
регуляции эмоциональных и когни�
тивных процессов; он также являет�
ся субстратом для синтеза норадре�
налина (и адреналина), которые,
в свою очередь, вовлечены в различ�
ные процессы, происходящие в голов�
ном мозге. Круговорот дофамина во�
влекает большое количество белков.
Будучи синтезированным в нейроне,
дофамин закачивается в везикулы и
затем выводится в синаптическую
щель. В этой щели часть доставлен�
ных молекул дофамина вербуется
для передачи нервного импульса
(этот процесс осуществляется с по�
мощью рецепторов дофамина), а из�
лишки дофамина возвращаются в
пресинаптический нейрон с помощью
обратного захвата (этот процесс осу�
ществляется транспортером дофами�
на). Остаточный дофамин расщепля�

ется в пресинаптической клетке при
участии таких белков, как моноами�
нооксидаза (МАО), затем альдегид�
дегидрогеназа и катехол�О�ме�
тил�трансфераза (COMT). Как было
указано выше, идентификация DYX7
привела к порождению гипотез о
том, что в этиологии дислексии мо�
жет принимать участие один (или
несколько) из генов, синтезирующих
белки, участвующие в кругообороте
дофамина. Так, например, в дополне�
ние к изучению DRD4, итальянские
исследователи (Marino, Giorda et al.,
2003) протестировали гипотезы о во�
влеченности еще двух генов, контро�
лирующих производство белков�ре�
цепторов дофамина, рецепторов 2 и 3
(DRD2 и DRD3), и гена, контролиру�
ющего производство белка�перевоз�
чика дофамина (DAT, также извест�
ного под названием SLC6A3). Пози�
тивных признаков присутствия ас�
социации между аллельной вариа�
тивностью в этих генах и дислексии
обнаружено не было. В исследова�
ниях, рассмотренных ниже, прове�
ряются гипотезы и связи между ал�
лельной вариативностью в гене, от�
вечающем за производство кате�
хол�О�метил�трансферазы (гена COMT),
и психологическими процессами,
связанными с чтением и сопряжен�
ными расстройствами (на примере
СДВГ). 

Ген СОМТ располагается на длин�
ном плече хромосомы 22 (22q11.2).
Предполагается, что в префронталь�
ной коре, где концентрация белка�пе�
ревозчика дофамина низкая, преиму�
щественно этот фермент отвечает за
деградацию дофамина. Таким обра�
зом, катехол�О�метил�трансфераза
играет очень важную роль в круго�
обороте дофамина в префронтальной
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коре и, соответственно, в психологи�
ческих процессах, которые регули�
руются этой областью головного моз�
га (Karoum, Chrapusta et al., 1994).
Ген СОМТ имеет сложную структуру,
одна из его форм, кодирующая про�
изводство фермента, присутствую�
щего в головном мозге, содержит по�
лиморфизм в позиции 158 (Val158Met,
также известный как rs4680), в ко�
тором замена нуклеотида Г на нуклео�
тид А (G�A) вызывает замену ами�
нокислот (валин на метионин, Val на
Met) при синтезе фермента. С эво�
люционной точки зрения, аллель Г
является исходным, а А — производ�
ным. Присутствие валина (Val) в
ферменте связано с нормальной ак�
тивностью производимого белка,
а присутствие метионина (Met) вы�
зывает 3–4�кратное снижение актив�
ности СОМТ (Lachman, Papolos et al.,
1996). Таким образом, дофамин
сохраняется в синаптической щели
более долгое время, что может созда�
вать благоприятные условия для реа�
лизации когнитивных функций.

Рассмотренные ниже исследова�
ния преследовали следующие цели.
Во�первых, согласно ныне домини�
рующей модели переработки инфор�
мации во время выполнения заданий
на чтение, была выдвинута следую�
щая проблема: дифференцирует ли
и если да, то как, полиморфизм
Val158Met паттерны активации го�
ловного мозга во время чтения или
решения связанных с чтением задач
(например, опознания слов и псевдо�
слов). Во�вторых, основываясь на
том, что действие СОМТ как фермен�
та дофамина особо выражено в пре�
фронтальной коре, которая синтези�
рует информацию, полученную из
разных разделов головного мозга,

было предположено, что наиболее
чувствительным фенотипом должен
быть фенотип понимания прочитан�
ного. В�третьих, стояла задача воз�
можной дифференциации воздейст�
вия вариативности в гене СОМТ в
контексте овладения чтением и
затруднений, связанных с этим про�
цессом, по сравнению с другими ко�
морбидными с дислексией расстрой�
ствами развития, в частности СДВГ.
Эти задачи были осуществлены в
рамках исследований, рассмотрен�
ных ниже.    

Паттерны активации головного
мозга при выполнении задач на

чтение и СОМТ Val158Met 
полиморфизм

В этом исследовании (Landi, East�
man et al., 2010) принимали участие
44 ученика первого класса (средний
возраст — 7 лет). Примерно 50%
участников были девочки. Процесс
формирования выборки определял�
ся только добровольным участием и
отсутствием известных психиатри�
ческих, неврологических и серьез�
ных хронических заболеваний. Не
учитывались уровень интеллекта и
уровень овладения навыком чтения.
Задача составления выборки заклю�
чалась в том, чтобы охватить разброс
по аккуратности и беглости навыков
чтения, учитывая то, что исследова�
ние проходило в первый год формаль�
ного обучения чтению. 

Дети принимали участие в трех
разных этапах исследования. Во�пер�
вых, у них брали ДНК для генотипи�
рования. Во�вторых, они получили
набор психологических инструмен�
тов, по которым оценивали их уро�
вень интеллекта, уровень овладения
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навыком чтения и целый ряд когни�
тивных функций (внимание, фоно�
логическое осознание, задачи на
переработку аудиторной и визуаль�
ной информации). В�третьих, был
разработан ряд коротких экспери�
ментальных задач, который предъ�
являлся детям, когда они находились
в специализированном магните во
время проведения функционального
картирования работы головного мозга.

Полученная ДНК была проанали�
зирована на структуру полиморфиз�
ма Val158Met. В выборке оказались
9 гомозигот по аллелю Г (т. е. гено�
тип Val/Val), 10 гомозигот по аллелю А
(т.е. генотип Met/Met) и 25 гетеро�
зигот (т.е. генотип Val/Met). Эти
группы затем сравнивались с точки
зрения активации путей головного
мозга, имплицированных в реали�
зации чтения. Предполагалось, что
пути активации головного мозга
могут быть дифференцированы на
основе генотипа.

Это предположение подтверди�
лось. В целом носители генотипа
Met/Met продемонстрировали пат�
терн более интенсивной активации
дорсального и вентрального (см. вы�
ше) путей и особенно центра Вер�
нике в левом полушарии. Этот пат�
терн активации в целом характери�
зует первичную автоматизацию про�
цесса чтения. Напротив, носители
аллеля Val (как гомо�, так и гетеро�
зиготы) показали гиперактивацию в
областях, которые связаны с возбуж�
дением путей, поддерживающих
внимание, память и метапознание,
демонстрируя, таким образом, что
чтение по�прежнему остается для
них трудной неавтоматизированной
задачей, требующей вовлечения до�
полнительных ресурсов.  

Иными словами, эти результаты
показывают, что динамика овладе�
ния чтением может, по крайней мере
частично, регулироваться геноти�
пом. Похоже, что количество копий
аллеля А положительно коррелирует
с эффективностью обучения чтению. 

Понимание прочитанного и СОМТ
Val158Met полиморфизм

Дальнейшее подтверждение зна�
чимости вариативности в гене COMT
для характеристик чтения было
получено в исследовании на пони�
мание прочитанного (Grigorenko,
DeYoung et al., 2007), в нем прини�
мали участие подростки (n = 179,
средний возраст — 16 лет), которые
находились в колонии, отбывая
сроки наказания за совершенные
преступления. Все участники были
юноши. 

Хорошо известно, что спектр на�
рушений когнитивных функций у
делинквентных подростков крайне
широк. Кроме того, в этой категории
популяции часто встречаются подро�
стки из неблагополучных семей;
также хорошо известно, что семей�
ное неблагополучие, особенно труд�
ности во взаимоотношениях с ма�
терью (например, отторжение ребен�
ка матерью), затормаживают когни�
тивное развитие ребенка. Задача
состояла в том, чтобы выделить
группу с трудностями в понимании
прочитанного среди делинквентных
подростков и дифференцировать ее
далее, если возможно, на подгруппы,
основываясь на факте присутствия
отторжения матерью (эти данные
были собраны из самоотчетов под�
ростков об их взаимоотношениях в
семье) и определенного генотипа.
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Как было указано выше, COMT
представляет собой структурнослож�
ный ген; он содержит множество по�
лиморфизмов. На основании ряда
опубликованных работ в данный
анализ было включено несколько
особенно интересных полиморфиз�
мов. Так, полиморфизмы rs737865 и
rs165599 формируют интересный гап�
лотип (группу полиморфизмов) с
rs4680 (Val158Met), который был
представлен как связанный с шизо�
френией (Shifman, Bronstein et al.,
2002) и маниакально�депрессивным
психозом (Shifman, Bronstein et al.,
2004). Полиморфизм rs740603, в свою
очередь, является элементом гапло�
типа, который был ассоциирован с
никотинозависимостью (Beuten, Pay�
ne et al., 2005) и с ощущением боли
(Kim, Lee et al., 2006). Генотипирова�
ние было проведено для четырех
маркеров.

Как и предполагалось, вариатив�
ность в структуре гена СОМТ была
статистически значимо связана с по�
казателями понимания прочитан�
ного. Более того, далее по взаимоот�
ношению с матерью дифференциро�
вали группу юношей с трудностями в
понимании. Важно отметить, что гап�
лотип ГГГГ (в частности, носители
аллеля Val в Val158Met полиморфиз�
ме) в комбинации с материнским от�
торжением был выделен как особо
значимый фактор риска.

Дети с СДВГ и СОМТ Val158Met
полиморфизм 

Этот полиморфизм также изучал�
ся в контексте исследований по
СДВГ (Cheuk, Wong, 2006; Faraone,
Perlis et al., 2005). Поскольку дислек�
сия высоко сопряжена с СДВГ, то ин�

тересно проверить наличие генети�
ческих ассоциаций между геном
СОМТ, его аллелями и СДВГ. В этом
исследовании анализировалась взаи�
мосвязь структурной вариативности
COMT с диагнозом СДВГ в выборке
русских семей пробандов с этим ди�
агнозом (Заваденко и др., 2010). 

Выборка состояла из 76 семей с
детьми с СДВГ. Большинство семей
(44) имели одного ребенка с СДВГ,
28 — двух и 4 — трех. Средний
возраст детей — 8.17 года (sd = 3.36).
Девочки составляли примерно 25%
выборки. Все семьи были русскими
по национальности, славянского
происхождения. Семьи отбирались
через районную неврологическую
консультацию. Диагноз СДВГ ста�
вился методом консенсуса при
участии практикующих врачей�нев�
рологов. В этой работе также исполь�
зовалось несколько полиморфизмов
(rs737865, rs740603, rs165722, rs4680,
rs165599). Поскольку в этом иссле�
довании были доступны генотипы не
только детей с СДВГ, но и их роди�
телей, анализ данных осуществлялся
с помощью пакета FBAT (Horvath,
Xu et al., 2001), позволяющего прово�
дить анализ генетических ассоциа�
ций для единичных маркеров и гап�
лотипов в выборках семей. Анализ
проводился по трем генетическим
моделям (доминантной, рецессивной
и аддитивной) с разными типами фе�
нотипов (только с фенотипами про�
бандов, т.е. для всей выборки, только
для семей с мальчиками�пробандами
и с фенотипами пробандов и их ро�
дителей). Использовалась нулевая
гипотеза «сцепления нет, генетичес�
кой ассоциации тоже нет». Гене�
тические ассоциации обнаружены не
были.
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Заключение

В этой статье ставилось две зада�
чи. Первой задачей являлось описа�
ние состояний исследований биоло�
гической основы чтения и дислексии
в зарубежной психологии и погра�
ничных дисциплинах. Второй за�
дачей являлось описание трех иссле�
дований автора и ее коллег, которые
вписываются в контекст, заданный
этим описанием, и демонстрируют
разброс эмпирических вопросов и
методологических подходов, соответ�
ствующий работам такого рода.

Результаты исследований пока�
зывают присутствие ассоциации
между структурной вариативностью
в гене СОМТ и индивидуальными
различиями по показателям чтения и
показателям функционирования
мозга, характеризующим мозговые
пути, вовлеченные в осуществление
процесса чтения, и позволяют фор�

мулировать гипотезу, согласно ко�
торой влияние СОМТ скорее связано
с чтением и дислексией, чем внима�
нием и СДВГ. 

Необходимо отметить, что рас�
смотренные здесь исследования вы�
полнены в условиях междисципли�
нарного взаимодействия со специа�
листами пограничных дисциплин.
Такие взаимодействия абсолютно
необходимы для понимания слож�
ных многоуровневых процессов, изу�
чаемых психологией и погранич�
ными дисциплинами. Необходимо
отметить практическую важность
этой работы. Предполагается, что в
один прекрасный день ученые смогут
разработать психогенетические тес�
ты, дающие информацию о степени
риска, связанного с развитием дис�
лексии и других расстройств разви�
тия. И кто знает, может быть, ученые
разработают способы преодоления
этих явлений. 
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В этом номере журнал завершает
дискуссию, начатую статьями проф.
В.М. Аллахвердова и проф. В.М. Ро�
зина. Зачинщики дискусии отвечают
друг другу, к ним также присоединя�
ются А.М. Айламазьян, В.Л. Данило�
ва и Е.Е. Соколова.

На правильном ли пути современ�
ная психология? Почему такой раз�
рыв между теорией и практикой?
Основательна ли методология, зало�

женная в основу психологических
исследований? Эти и другие воп�
росы остро обсуждаются в пяти сле�
дующих статьях.

Редакция благодарит всех участ�
ников дискуссии и планирует про�
должать обсуждение методологичес�
ких вопросов, которое способствует
более глубокому осознанию психо�
логами сущности и перспектив их
сложной науки.

ОТ РЕДКОЛЛЕГИИ

Специальная тема выпуска: 
Психическая реальность как проблема

дисциплинарного самоопределения.
Продолжение дискуссии

Психология. Журнал Высшей школы экономики.
2010. Т. 7, № 4. С. 45.



Психология. Журнал Высшей школы экономики.
2010. Т. 7, № 4. С. 46–60.

Сначала статья В.М. Аллахвердо�
ва мне очень понравилась, однако,
чем больше я думал о том, что хотел
сказать ее автор, тем больше терял
твердую почву в своих размышле�
ниях. Ну да, отцы психологии связы�
вали свой предмет именно с созна�
нием, они считали, что не душа, как у
Аристотеля, а сознание и интроспек�
ция, т.е. контролируемое, целена�
правленное, очищенное от посторон�
них влияний самосознание (само�
наблюдение), характеризуют психо�
логию как самостоятельную область

научных знаний, как науку. Я. Поно�
марев считает, что доминирование
представлений о психологии как
науке, изучающей сознание, было
весьма продолжительным в истории
психологической мысли, а в ряде
научных направлений оно сохрани�
лось и до последнего времени.
С этим можно согласиться. Действи�
тельно, у многих психологов в труд�
ных местах происходит осознанная
или неосознанная апелляция к ка�
ким�то характеристикам сознания
человека. 
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Тем не менее в ХХ в. психологи
расстаются с трактовкой психики
как сознания; психика все больше
описывается в специфически психо�
логических категориях — установка,
деятельность, личность и пр. Кроме
того, не  удивительно, что психологи
никак не могли схватить сущность
сознания, разлагая его на «атомы со�
знания», анализируя нарушения со�
знания, обусловленность сознания
внутренними и социальными усло�
виями, редуцируя сознание к работе
мозга (см. статью В.М. Аллахвер�
дова). Ведь сознание — объект осо�
бый, эмпирически нам не данный,
это теоретический конструкт, при�
чем предельный. А психолог все же
изучает феномены, имеющие эмпи�
рические проявления, к тому же ло�
кальные, сосредоточенные и разво�
рачивающиеся в человеке. Еще нуж�
но понять, как можно изучать созна�
ние и зачем это нужно. 

И все же пойдем навстречу наше�
му оппоненту и обсудим, что собой
может представлять сознание. Будем
при этом отталкиваться от бессозна�
тельного как антипода и оселка со�
знания. Попробуем сначала взгля�
нуть на бессознательное просто как
на феномен, игнорируя большую
историю его теоретического осмы�
сления, фиксируя только основные
его интуиции. 

Бессознательное — это, прежде
всего, отсутствие сознания и все, что
с этим связано. Например, мы го�
ворим «он потерял сознание», «нахо�
дится в бессознательном состоянии»,
«не осознавал, что делал, поэтому и
убил» и т.п. Заметим, во�первых,
чтобы оказаться без сознания, не нуж�
но специальных усилий, это проис�
ходит само собой в отличие, напри�

мер, от усилий, направленных на
сохранение сознания («он собрал все
силы, чтобы не потерять сознание»).
Во�вторых, если сознание отключено
(эмоциональный аффект, сильное
алкогольное опьянение, сновидение
и пр.), человек оказывается в реаль�
ности, где перестают действовать
нравственные категории и другие
культурные нормы и запреты. Иначе
говоря, бессознательное — это состоя�
ние естественное — раз и нейтраль=
ное в нравственном отношении —
два. Напротив, сознание понимается
нами не только как естественное,
непроизвольное, но и искусственное,
произвольное (необходимо что�то
осознать, понять, осмыслить), а так�
же состояние, в той или иной степе�
ни предполагающее действие разума
и нравственности. Более того, в
Средние века сознание и совесть обо�
значались одним словом — «consci�
entia», а бессознательное понималось
как неверие в Бога. В Новое время
эти феномены разошлись и стали
обозначаться разными словами, но
все же в понятии сознания сохраняет�
ся остаток осмысленного, разумного
отношения к действительности. 

Но бессознательное понимается и
как неосознаваемое. Так, мы часто не
осознаем, что происходящие с нами
события обусловлены определен�
ными обстоятельствами, что на са�
мом деле ведем себя не так, как об
этом думаем, не осознаем многие
свои действия (например, часто не
осознаем, что действуем автомати�
чески, или нам показывают, что мы
не осознаем каких�то своих поступ�
ков). Эквивалентно ли отсутствие
сознания отсутствию осознания
чего�то? Если нет, то какая здесь
связь и есть ли она?
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Вспомним теперь психологичес�
кие теории бессознательного, напри�
мер, психоаналитическую. По З. Фрей�
ду бессознательное, если речь идет о
его первой концепции, — это инстан�
ция психики, истолковываемая био�
логически (сексуальные влечения,
но реализоваться они могут, лишь
преодолев цензуру и пройдя в созна�
ние); в более поздней концепции
бессознательное — это инстанция
Оно, отображенная и присутствую�
щая в  двух других инстанциях. «Бес�
сознательное у З. Фрейда, — пишет в
«Новой философской энциклопе�
дии» Н.С. Автономова, — фиксирует�
ся в рамках двух схем работы пси�
хики. В первом случае (в рамках
“первой топики”) бессознательное
(в принципе неосознаваемое и не�
вербализуемое) противопоставляет�
ся сознанию и предсознанию (потен�
циально вербализуемому и осозна�
ваемому). Во втором случае (в рам�
ках “второй топики” начиная с
1920�х годов) бессознательное пред�
стает прежде всего не как предмет
или же место (т.е. инстанция психи�
ки. — В.Р.), но как атрибут, и относит�
ся уже не к какой�то определенной ин�
станции (или субстанции), но к трем
различным уровням психической
организации — Я, Оно, Сверх�Я. При
этом Оно — это наследник архаичес�
ких влечений, сексуальных и агрес�
сивных; Сверх�Я — носитель усвоен�
ных семейных запретов, порождаю�
щих чувство страха, вины и долга; Я —
посредник и координатор между обои�
ми этими давлениями, стремящийся
воплотить в жизнь “принцип реально�
сти”. Бессознательное есть и в Я, и тем
более в Сверх�Я, но главным носите�
лем бессознательного выступает
Оно» (Автономова, 2000, с. 253)

Работы З. Фрейда способство�
вали тому, что, во�первых, бессозна�
тельное стало пониматься как само	
стоятельная сущность в человеке
(как бы второй стихийный человек,
действующий против сознательного
начала в нем), во�вторых, бессозна�
тельное, особенно под влиянием
первой концепции, стало рассматри�
ваться как основная причина, обу	
словливающая поведение человека
(надо сказать, что частично преодо�
левающая эту точку зрения «вторая
топика» оказала на читающую пуб�
лику значительно меньшее воздейст�
вие, чем «первая»). Итак, на место
сознания, рассматриваемого до этого
в качестве мотора и механизма пове�
дения, З. Фрейд ставит бессознатель�
ное. Спрашивается, почему? Второй
вопрос. Как объяснить, что многих
психологов не устроило фрейдист�
ское объяснение бессознательного и
они предложили социально�психо�
логические или чисто социологичес�
кие истолкования бессознательного
(К. Юнг, А. Адлер, К. Хорни, Г. Сал�
ливан, М. Кляйн и др.)?

Развернувшаяся после 1960–70�х гг.
критика психоанализа, в частности,
сомнение в подлинности выделенн�
ых З. Фрейдом структур психики,
привела к тому, что вопрос о природе
бессознательного к концу ХХ в. ста�
вится заново. Суммируя результаты
обсуждения этого вопроса, Н.С. Ав�
тономова пишет: «Как найти такое
место для познания бессознатель�
ного, которое было бы вне его (поз�
воляя тем самым надеяться на объек�
тивность) и внутри его (чтобы не
быть ему чуждым)? В самом деле,
если сознание осуществляет отбор и
чего�то в себя не допускает, значит, оно
уже имеет дело не с бессознательным,
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а с чем�то другим. А если бессозна�
тельное что�то из себя выталкивает,
значит, оно уже способно распозна�
вать и в широком смысле слова —
осознавать» (Автономова, 2000, с. 255).
Другими словами, вопрос заключает�
ся в том, а не является ли бессозна�
тельное эпифеноменом, может быть,
никакого бессознательного не суще�
ствует, хотя, конечно, существуют
представление бессознательного и
отвечающий ему способ объяснения
психики. В последнем случае необ�
ходимо понять, какую роль играют
эти представления и способ. 

Что показывает анализ творчест�
ва З. Фрейда? Бессознательное пред�
полагает естественно	научное, от�
части биологическое и конфликтное
истолкование психики человека. Че�
ловек, по З. Фрейду, как бы состоит
из двух противостоящих личностей,
одна руководствуется сознанием,
другая — бессознательным. «Фрей�
довская идея бессознательного, —
пишет Н.С. Автономова, — фиксирует
“отрыв знания от истины”, отрыв субъ�
екта от самого себя, его внутреннюю
расколотость… Эта расколотость
оказывается едва ли более мощным
ударом, чем открытия Коперника и
Ч. Дарвина: человек теряет власть
над космосом, над миром живого, а в
конце концов и над своей собствен�
ной душой. Он может быть принуж�
ден думать и делать то, чего ему не
хотелось бы думать и делать. Это —
радикальная децентрация челове�
ческого мира по отношению к само�
му себе» (там же, с. 253). 

Кроме того, как и ряд других пси�
хологических понятий, например
самости, установки, деятельности,
бессознательное создает условия для
реализации личности самого пси	

холога, а также разделяющих его
взгляды людей. Именно поэтому
бессознательное в разных концепци�
ях (К. Юнг, А. Адлер, К. Хорни и др.)
наделяется разными свойствами. 

Но есть ли в природе человека
такой феномен — бессознательное,
ведь З. Фрейд и его последователи не
ставили экспериментов, неоспоримо
доказывающих существование бес�
сознательного? Однако разве психо�
аналическая практика не подтверж�
дает каждый день справедливость
учения З. Фрейда? Правда, известно,
что основной инструмент психоана�
лиза — скрытая (замаскированная)
суггестия. «Мы, — пишет А. Сос�
ланд, — однако, стоим на том, что
полностью этот элемент психотера�
певтического действия никогда ни из
какой практики не исчезает бесслед�
но, а только переходит в иное, как
уже сказано, латентное состояние…
Принцип невмешательства, введен�
ный в терапевтический обиход, соз�
дает иллюзию минимального учас�
тия терапевта…» (Сосланд, 1999,
с. 233, 234, 258).   

Здесь, на мой взгляд, нужно раз�
личать два случая: один, когда вну�
шение человеку (клиенту) психоан�
алитических представлений никак
не затрагивает его проблемы и небла�
гополучие (а такое бывает сплошь и
рядом), и второй, когда такое внуше�
ние помогает их осмыслить, дает
язык для работы с такими проблема�
ми. В последнем случае мы можем
предположить, что, возможно, есть
такая реальность — бессознательное.
Но опять же в каком смысле: как
объективная структура психики, без�
относительная к психопрактике, или
как структура, складывающаяся под
влиянием психопрактики? Исходя
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из теоретических соображений, скло�
нен принять вторую версию. 

Действительно, как я показываю в
своих исследованиях, основные пси�
хические структуры и способности
сложились в ответ на вовлечение
человека в новые социальные прак�
тики (при этом в человеке и форми�
руются соответствующие стороны
его психики). Например, мышление
формируется не раньше античной
культуры и было обусловлено необ�
ходимостью подключить человека к
рассуждениям, опирающимся на
аристотелевские правила и катего�
рии (Розин, 2002, с. 158–179). Плато�
ническая любовь формируется как
необходимость конституировать но�
вые практики любви — самостоятель�
ный выбор любимого (любимой),
эстетическая и духовная работа в
любви (Розин, 1999). Сексуальность,
как показывает М. Фуко, складыва�
ется в ответ на включение в XVI–
XVII вв. человека в новые репрес�
сивные практики (Фуко, 1996). 

И в данном случае вовлечение
человека в психоаналитическую
практику в теоретическом отноше�
нии сделало необходимым введение
понятия бессознательного. Именно
это представление наряду с другими
психоаналитическими понятиями
оправдывало для психоаналитиков
все, что делалось в психоанализе. Но
если, например, структуры мышле�
ния в античной культуре после работ
Аристотеля реально складываются у
человека, поскольку последний, прав�
да медленно (в течение нескольких
столетий), научается пользоваться
аристотелевскими правилами и кате�
гориями, то что мы может сказать
относительно бессознательного? Что�
бы ответить на этот вопрос, подума�

ем, какая практика соответствует
бессознательному или, иначе, в ка�
кую практику включается человек в
психоанализе. Во�первых, эта прак�
тика содержит замаскированное вну�
шение, во�вторых, психоаналитичес�
кую интерпретация жизненного пути
и опыта человека. Это практика се�
миотическая, вовлекающая человека
в особую коммуникацию, в психо�
аналитическую (суб)культуру, где
есть либидо, бессознательное, вытес�
нение и прочие психоаналитические
премудрости. Тот, кто в нее входит,
кто принимает эти представле	
ния и, опираясь на них, реально
пытается строить свою жизнь,
тот становится представителем
психоаналитической (суб)культу	
ры и, что существенно, у него склады	
ваются психические образования,
соответствующие психоаналити	
ческим представлениям, в частности
бессознательному.

Но учтем, что психоаналитичес�
кая субкультура является всего лишь
одной из многих психологических
(суб)культур, наряду с ней сегодня
сформировались не менее привлека�
тельные, как, например, гуманитар�
ные психологические (суб)культуры
(В. Франкл, М. Бахтин, А. Маслоу,
К. Роджерс, П. Волков и др.) или эзо�
терически ориентированные психо�
логические (суб)культуры (первое,
что приходит на ум, — учение
С. Гроффа). У представителей этих
других (суб)культур уже нет ника	
кого бессознательного, зато есть
другие психические образования,
отсутствующие у представите	
лей психоаналитической (суб)куль	
туры.

Итак, то, что мы называем психи�
ческими образованиями (сознание,
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бессознательное, установка, деятель�
ность и пр.), сложилось в резуль�
тате включения человека в опреде�
ленные социальные (психотехничес�
кие) практики. При этом надо
различать сами эти практики как
искусственные воздействия на чело�
века и то, что складывается (стано�
вится) под их влиянием, поэтому в
данном случае лучше говорить не
только о развитии психических
структур, но и об их «становлении».
Если идти от психотехнических
практик, то можно говорить о «фор�
мировании», но если от психики, то
или о становлении (когда новые пси�
хические структуры впервые скла�
дываются), или о развитии (в том
случае когда они, сохраняя свою
«ядерную структуру», изменяются в
направлении развития).

Однако известно, что под влияни�
ем и в контексте психотехнических
практик складываются и «практики
себя» — осознание себя, включение
себя в разные типы работ и др.  Прак�
тики себя тоже делают вклад в ста�
новление психотехнических структур.
Например, важной практикой себя
является работа, позволяющая
человеку управлять собой в куль	
туре. В плане становления она осо�
знается, с одной стороны, как созна�
ние, с другой — как личность. 

«Зевс, — пишет А.В. Ахутин, ана�
лизируя “Орестею” Эсхила, — ставит
Агамемнона в ситуацию чисто тра�
гической амехании (т.е. невозмож�
ности действовать в условиях необ�
ходимости действовать. — В.Р.).
Услышав из уст Кальханта волю
Артемиды, Агамемнон погружается в
размышление: “Тяжкая пагуба — не
послушаться; тяжкая пагуба и зару�
бить собственное свое дитя, украше�

ние дома, запятнав отцовские руки
потоками девичьей крови, пролитой
на алтаре. Как же избегнуть бедст�
вий?!” Именно это, а не хитросплете�
ние судеб само по себе интересует
трагического поэта и зрителей: как
человек решает, толкует оракулы и
знамения, приводит в действие боже�
ственную волю, что с ним при этом
происходит и как он “впрягается в
ярмо необходимости”» (Ахутин,
1990, с. 25). 

В сходной ситуации амехании
оказывается и сам Орест, вынужден�
ный убить собственную мать. «В этом
месте, которое уже не будет пройде�
но, в эту минуту, которая уже не прой�
дет, все отступает от него: воли богов
и космические махины судеб как бы
ждут у порога его сознания, ждут его
собственного решения, которое ни�
какой бог не подскажет ему на ухо и
которое приведет в действие все эти
безмерно превосходящие его силы»
(там же, с. 35). Решение убить свою
мать принимается Орестом потому,
что только так он может вырваться
из слепых обуяний — яростью ли
гнева, паникой ли страха — в светлое
поле сознания. «Он поступает так,
как должно, — замечает Б. Отис, —
но, поступая так, он не утверждает,
что поступает хорошо, он не впрягает�
ся в ярмо необходимости. Он дейст�
вует с открытыми глазами и бодрст�
вующим сознанием» (там же, с. 33). 

Наконец, А.В. Ахутин поясняет,
почему в данном случае  он говорит о
театре. «Герой, попавший в ситуацию
трагической амехании, как бы пово�
рачивается, поворачивается к зрите�
лю с вопросом. Зритель видит себя
под взором героя и меняется с ним
местами. Театр и город взаимообра�
тимы. Театр находится в городе, но
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весь город (а по сути, полис, антич$
ное общество. — В.Р.) сходится в
театр, чтобы научиться жизни перед
зрителем, при свидетеле, перед ли�
цом. Этот взор возможного свидете�
ля и судьи, взор, под которым я не
просто делаю что�то дурное или
хорошее, а впервые могу предстать
как герой, в эстетической завершен�
ности тела, лица, судьбы — словом,
в “кто”, и есть взор сознания, от ко�
торого нельзя укрыться. Сознание —
свидетель и судья — это зритель.
Быть в сознании — значит быть на
виду, на площади, на позоре» (там
же, с. 20–21).  

А.В. Ахутин акцентирует «откры�
тие сознания», но я бы этот прекра�
сный материал использовал также
для объяснения того, как  происхо�
дит «становление античной лично�
сти». Ведь что Ахутин показывает в
своей реконструкции? Во�первых,
что античные поэты воспроизводят в
своих  произведениях те ситуации, в
которые в то время попадали многие.
Их суть в том, что человек не может
больше надеяться ни на богов, ни на
традиции (обычаи) и поэтому вы�
нужден действовать самостоятель	
но, выстраивать свою жизнь сам.
Это я и называю управлением собой. 

Что же получается? Во�первых,
наша психика и все ее составляющие,
не исключая сознания, становятся и
развиваются в контексте и под влия�
нием двух типов практик – социаль�
ных и практик себя. Во�вторых, по�
скольку современная культура допу�
скает разные формы жизни и
социализации, в культуре склады�
ваются разные типы личности и пси�
хик (последнее не отрицает наличия
у разных типов психик каких�то
общих структур в связи с общими

условиями жизни). В�третьих, от�
дельные психологические школы
специализируются на изучении и
выявлении разных психологических
типов и делают это по�разному. 

Не диктует ли сказанное и особые
требования к психологическому на�
учному знанию? Оно не может быть
просто описанием психических струк�
тур. Психологическое знание, вероят�
но, должно указывать на тройной
контекст: на социальные практики,
на практики себя, а также на подход
психолога, описывающего данные
психические структуры. Рассмот�
рим, с этой точки зрения, для при�
мера особенности личности К. Юнга. 

Среди произведений К. Юнга
книга «Воспоминания, сновидения,
размышления» особая, недаром сам
К. Юнг просил, чтобы она не
включалась в собрание его сочине�
ний. Поскольку эта книга является
автобиографической и в какой�то
мере исповедальной, а также подво�
дящей жизненные итоги и поскольку
личность автора этой книги весьма
нестандартна, в некотором смысле
одиозна, К. Юнг понимал, что чи�
тающая публика может его не понять,
отнестись к его искренним мыслям и
воспоминаниям, по меньшей мере,
с подозрением. И действительно,
становится не по себе, когда читаешь,
например, в самом конце книги такие
строки: «Ребенком я чувствовал себя
одиноко, и я одинок до сих пор, по�
скольку я знаю, и я должен объяс�
нить и напоминать людям то, что они
не знают и, в большинстве случаев,
не хотят знать… С некоторыми
людьми я был очень близок, по край�
ней мере до тех пор, пока они были
как�то связаны с моим внутренним
миром; но затем могло случиться так,
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что я вдруг отстранялся, потому что
не оставалось ничего, что могло меня
с ними связывать. До меня с трудом
доходило, что люди продолжают
существовать — даже когда им уже
нечего сказать мне… Я мог увлекать�
ся многими людьми, но стоило мне
проникнуть в их суть, волшебство
исчезало. И я нажил себе множество
врагов. Но всякий человек, если он
человек творческий, не принадлежит
себе. Он не свободен. Он — пленник,
влекомый демоном» (Юнг, 1994,
с. 351).

В этом исповедальном тексте
нетрудно узнать традицию Сократа,
доведенную до предела, до крайнос�
ти романтической эпохой мысли:
подобно великому греку, К. Юнг го�
ворит обществу и толпе крайне
неприятные вещи и одновременно
понимает, как чудовищно он сам вы�
глядит в свете обыденной обществен�
ной морали.

Читая К. Юнга, нельзя отделаться
от ощущения некоторой противоре�
чивости. С одной стороны, К. Юнг
уже во введении (прологе) заявляет,
что он создает всего лишь «личный
миф» своей жизни. «Я могу, — пишет
К. Юнг, делать только это — утвер�
ждать нечто, “рассказывать сказки”.
Правда это, или нет — не важно. Важ�
но лишь — что эта моя сказка, моя
правда» (там же, с. 16). Объясняя,
почему он в конце концов порвал с
З. Фрейдом, К. Юнг говорит, что
научная истина в его разумении —
это «гипотеза, которая довлеет к се�
годняшнему дню и которая не пред�
полагает оставаться неизменной на
все времена» (там же, с. 156). 

Но, с другой стороны, К. Юнг по�
стоянно говорит о реальности, при�
давая ей черты почти метафизичес�

кие. Такой метафизической реаль�
ностью для него являются Бог, бессо�
знательное, архетипы. Смысл того,
отмечает К. Юнг, что мы «обозна�
чаем словом Бог, не может быть ни
опровергнут, ни доказан. Однако мы
убеждены, что ощущаем нечто объек�
тивное, и в то же время потусторон�
нее, и это наше ощущение соответст�
вует действительности» (там же,
с. 330–331). А чуть выше К. Юнг го�
ворит: то, что обычный человек на�
зывает именем «Бог», наука обо�
значает термином «бессознатель�
ное». 

А вот еще одно противоречие. «Я
стремился, — пишет К. Юнг, — соз�
дать в психологии универсальную
энергетическую теорию, такую, како�
вая существует в естественных нау�
ках» (там же, с. 160). Но как в этом
случае можно понять вторую часть
другого утверждения К. Юнга: «Ана�
литическая психология в сущности
относится к естественным наукам,
хотя как никакая другая наука зави�
сит от субъективных предпосылок
исследователя» (там же, с. 208)? Ведь
зависимость от субъективных уста�
новок исследователя — типичный
специфицирующий признак гумани�
тарной, не естественной  науки! 

Еще одно противоречие возника�
ет, когда пытаешься понять, как
К. Юнг истолковывает и расшифро�
вывает многочисленные сновидения
и другие проявления бессознатель�
ного, например фантазии или мис�
тические видения. К. Юнг утвержда�
ет, что все эти проявления бессозна�
тельного представляют собой реаль�
ный опыт и поэтому могут быть
описаны объективно и научно
строго. И вместе с тем нельзя отде�
латься от ощущения предельной
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субъективности и произвольности
этих описаний и истолкований.
Чтобы разобраться в этих проти�
воречиях, обратимся к анализу
личности К. Юнга.

В личности К. Юнга вполне
органично уживались по меньшей
мере три разные персоны: обычная
личность (сам К. Юнг называет ее в
книге «номер 1»), религиозная и
мистическая личность («номер 2»)
и весьма профессиональная и гума�
нитарно ориентированная личность
психиатра и психотерапевта. Естест�
венно, в пояснении нуждается вто�
рая персона. Осознавая ее черты,
К. Юнг пишет следующее.

«Но существовал и другой мир,
и он был как храм, где каждый забы�
вал себя, с удивлением и восторгом
постигая совершенство Божьего тво�
рения. В этом мире жил мой
“Другой”, который знал Бога в себе,
он знал его как тайну, хотя это была
не только его тайна... “Другой”, “но�
мер 2” – типичная фигура, но осозна�
ется она немногими... мир моего вто�
рого “Я” был моим, и все же у меня
всегда оставалось чувство, что в том
втором мире было замешано что�то
помимо меня. Будто дуновение огром�
ных миров и бесконечных прост�
ранств коснулось меня, будто неви�
димый дух влетал в мою комнату —
дух кого�то, кого давно нет, но кто
будет всегда, кто существует вне
времени» (там же, с. 55, 74).

Судя по всему, с этим мироощу�
щением у К. Юнга были связаны и
мессианские идеи. К. Юнг считал,
что все его работы были своего рода
поручениями, они были написаны по
велению судьбы, по велению свыше:
«Мною овладевал некий дух, кото�
рый говорил за меня» (там же,

с. 220). Не чужд К. Юнг был и идеям
эзотеризма, т.е. он критически вос�
принимал этот мир и верил в другой
мир как подлинную реальность.
«Тогда возможность существования
другой реальности, — пишет он, —
становится неизбежной проблемой,
и наш мир, с его временем, простран�
ством и причинностью, за собой,
или — под собой — скрывает иной
порядок вещей, где не существует
“здесь”, и “там”, “раньше” и “позже”»
(там же, с. 300).

Читая К. Юнга, убеждаешься, что
все три его ипостаси, или личности,
существовали достаточно автономно
друг от друга, что, естественно, не
мешало К. Юнгу периодически пыта�
ться их связать. Как психотерапевт
К. Юнг был очень человечен и вни�
мателен к личности и свободе дру�
гих. «Каждый случай, — говорил
он, — диктует свою терапию, прин�
ципиально лишь то, что я обращаюсь
к больному, как человек — к другому
человеку... Врачу есть что сказать, но
и больному — в той же степени» (там
же, с. 137–138). 

Как мистик и эзотерик К. Юнг
подчинялся только своему демону и
видел других людей так, как они себя
не видят и не могут увидеть: из по�
зиции, как бы сказал М. Бахтин, аб�
солютной «вненаходимости». К. Юнг,
обычный человек, осознавал свое
одиночество и противоречивость ус�
тремлений. «Но возможно ли, —
спрашивает он в конце своей жиз�
ни, — прожить без противоречий?»
(там же, с. 351). 

Нужно учесть и особенности
творческого пути К. Юнга. Подобно
З. Фрейду, К. Юнг начинал свой про�
фессиональный путь как практику�
ющий врач�психиатр, при этом он не
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имел ни собственных теорий, ни ка�
ких�либо догм. Каждый случай, с ко�
торым К. Юнг сталкивался, являлся
для него уникальным. Начинающий
К. Юнг не имел каких�либо заранее
принятых методов и приемов помо�
щи больному. Но постепенно с го�
дами он нащупал, изобрел такие ме�
тоды и приемы, а также создал собст�
венную теорию. При этом уже после
нескольких лет практики К. Юнг
осознает, что ему нужны определен�
ные методологические ориентиры и
теоретические представления. «Уже
в 1909 году, — пишет он, — я понял,
что не смогу лечить скрытые пси�
хозы, если не пойму их символики».
И дальше: «Естественно, мой новый
метод таил в себе множество неожи�
данностей. Все более я ощущал
потребность в каком�то объективном
критерии» (там же, с. 138, 173).

Если К. Юнг начинал свой про�
фессиональный путь как врач�эмпи�
рик, то в дальнейшем он становится
врачом�теоретиком, создателем ори�
гинальной психологической теории,
которая полностью предопределила
его подход к больному и методы
лечения. Наконец, имеет смысл от�
метить постоянный дрейф К. Юнга в
сторону мистики и эзотерических
представлений. Кстати, подобная
эволюция взглядов была характерна
и для Зигмунда Фрейда, а также не�
которых других крупных психоте�
рапевтов. Теперь рассмотрим основ�
ной метод К. Юнга — толкование им
сновидений и других проявлений
бессознательной деятельности чело�
века. 

На первый взгляд, кажется, что
само сновидение как объективный
психический опыт подсказывает
К. Юнгу способ истолкования и объ�

яснения. Недаром К. Юнг резко воз�
ражал против подхода З. Фрейда,
считавшего, что сюжет и события
сновидений, как правило, скрывают
прямо противоположные сюжету со�
держания. Полемизируя с З. Фрей�
дом, К. Юнг, в частности, говорит,
что «никогда не мог согласиться с
З. Фрейдом в том, что сон — это
некий “фасад”, прикрывающий
смысл, — смысл известен, но как буд�
то нарочно скрыт от сознания» (там
же, с. 166). К. Юнг считал, что
«природа сна не таит в себе намерен�
ного обмана». По К. Юнгу, сновиде�
ние — это естественный процесс, т.е.
объект, напоминающий объекты
первой природы, да к тому же про�
цесс, правдиво предъявляющий (ма�
нифестирующий) себя исследова�
телю. Напротив, для З. Фрейда сно�
видение — это прежде всего тексты
сознания, символы, за которыми
скрыты бессознательные влечения и
которые поэтому нуждаются в рас�
шифровке. 

Но ведь и К. Юнг истолковывает
и расшифровывает сновидения, при�
чем совершенно не так, как это де�
лали другие психологи. К тому же
известно, что любое сновидение мо�
жет быть описано по�разному и само
по себе (здесь нельзя согласиться с
К. Юнгом) не содержит указаний на
то, как его необходимо объяснять.
Отчасти и К. Юнг это понимал, на�
пример, когда писал, что «челове�
ческая психика начинает существо�
вать в тот момент, когда мы осознаем
ее» (там же, с. 138). Понимать�то
иногда понимал, но в общем был
убежден в другом — в том, что снови�
дение естественный процесс, ко�
торый может быть описан объектив�
но и однозначно. 
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И все же временами в душу
К. Юнга закрадывалось сомнение.
Однажды он получил письмо от
одной своей пациентки, которая уве�
ряла К. Юнга, что его бессознатель�
ные фантазии имеют не научную,
а художественную ценность и что их
должно понимать как искусство.
К. Юнг начал нервничать, поскольку,
как он отмечает, письмо было далеко
не глупым и поэтому достаточно
провокационным. Тем не менее
К. Юнг не согласился с утвержде�
ниями этой корреспондентки, что его
фантазии не были спонтанными и
естественными, но в них был допу�
щен некий произвол, какая�то спе�
циальная работа (там же, с. 197). 

Но, по�моему, несомненно, что
был и произвол и специальная рабо�
та, а именно построение интерпрета�
ций. Так как К. Юнг не контролиро�
вал эту работу, не обосновывал ее, то
вполне можно согласиться с его па�
циенткой в том, что метод К. Юнга —
не научный, а художественный, т.е.
относится  больше к искусству, чем к
научному познанию. Однако как
все�таки К. Юнг истолковывает сно�
видения и фантазии?

Для ответа на этот вопрос обратим�
ся к одному подростковому воспоми�
нанию и переживанию К. Юнга. Со�
держание этого переживания таково.
Однажды в прекрасный летний день
1887 г. восхищенный мирозданием
К. Юнг подумал:

«Мир прекрасен, и Церковь пре�
красна, и Бог, который создал все это,
сидит далеко�далеко в голубом небе
на золотом троне и... Здесь мысли
мои оборвались, и я почувствовал
удушье. Я оцепенел и помнил только
одно: Сейчас не думать! Наступает
что�то ужасное» (там же, с. 46). 

После трех тяжелых от внутрен�
ней борьбы и переживаний дней и
бессонных ночей К. Юнг все же по�
зволил себе додумать начатую и
такую, казалось бы, безобидную
мысль. «Я собрал, — пишет он, — всю
свою храбрость, как если бы вдруг
решился немедленно прыгнуть в ад�
ское пламя, и дал мысли возмож�
ность появиться. Я увидел перед со�
бой кафедральный собор, голубое
небо. Бог сидит на своем золотом
троне, высоко над миром — и из�под
трона кусок кала падает на свер�
кающую новую крышу собора, про�
бивает ее, все рушится, стены собора
разламываются на куски.

Вот оно что! Я почувствовал не�
сказанное облегчение. Вместо ожи�
даемого проклятия благодать сни�
зошла на меня, а с нею невыразимое
блаженство, которого я никогда не
знал... Я понял многое, чего не пони�
мал раньше, я понял то, чего так и не
понял мой отец, — волю Бога... Отец
принял библейские заповеди как пу�
теводитель, он верил в Бога, как
предписывала Библия и как его учил
его отец. Но он не знал живого Бога,
который стоит, свободный и всемо�
гущий, стоит над Библией и над
Церковью, который призывает лю�
дей стать столь же свободным. Бог,
ради исполнения Своей Воли, может
заставить отца оставить все его
взгляды и убеждения. Испытывая
человеческую храбрость, Бог застав�
ляет отказываться от традиций,
сколь бы священными они ни были»
(там же, с. 50). 

Не правда ли, удивительный
текст? Первый вопрос, который
здесь возникает, почему подобное тол�
кование мыслей является следовани�
ем воли Бога, а не, наоборот, ересью и
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отрицанием Бога? Ведь К. Юнг дого�
ворился до того, что Бог заставил его
отрицать и Церковь, и сами священ�
ные религиозные традиции. Второй
вопрос, может быть, даже еще более
важный: а почему собственно К. Юнг
дает подобную интерпретацию сво�
им мыслям? Материал воспомина�
ний вполне позволяет ответить на
оба вопроса. 

В тот период юного К. Юнга зани�
мали две проблемы. Первая — взаи�
моотношения с отцом, потомствен�
ным священнослужителем. По мне�
нию К. Юнга, отец догматически
выполнял свой долг: имея религиоз�
ные сомнения, он не пытался их
разрешить и вообще был несвободен
в отношении христианской веры и
Бога. Вторая проблема — выстраива�
ние собственных отношений с Богом,
уяснение отношения к Церкви. Чуть
позднее рассматриваемого эпизода
эти проблемы были разрешены
К. Юнгом кардинально: он разры�
вает в духовном отношении и с от�
цом, и с Церковью. 

После первого причастия К. Юнг
приходит к решению, которое он осо�
знает так. «В этой религии я больше
не находил Бога. Я знал, что больше
никогда не смогу принимать участие
в этой церемонии. Церковь — это
такое место, куда я больше не пойду.
Там все мертво, там нет жизни. Меня
охватила жалость к отцу. Я осознал
весь трагизм его профессии и жизни.
Он боролся со смертью, существова�
ние которой не мог признать. Между
ним и мной открылась пропасть, она
была безгранична, и я не видел воз�
можность когда�либо преодолеть ее»
(там же, с. 64).

Вот в каком направлении эво�
люционировал К. Юнг. На этом пути

ему нужна была поддержка, и смы�
словая, и персональная. Но кто К. Юн�
га мог поддержать, когда он разры�
вает и с отцом, и с Церквью? Единст�
венная опора для К. Юнга — он сам
или, как он позднее говорил, «его де�
мон». Однако понимает этот процесс
К. Юнг иначе: как уяснение истин�
ного желания и наставления Бога.
Именно подобное неадекватное осо�
знание происходящего и обусловли�
вают особенности понимания и ин�
терпретации К. Юнгом своих мыс�
лей. К. Юнг, самостоятельно делая
очередной шаг в своем духовном раз�
витии, осмысляет его как указание
извне, от Бога (в дальнейшем — от
бессознательного, от архетипов),
хотя фактически он всего лишь
оправдывает и обосновывает этот
свой шаг. На правильность подоб�
ного понимания указывает и юн�
гианская трактовка Бога. Бог для
К. Юнга — это его собственная сво�
бода, а позднее его любимая онтоло�
гия (теория) — бессознательное. По�
этому К. Юнг с удовольствием
подчиняется требованиям Бога, по�
велевающим стать свободным, сле�
довать своему демону, отдаться бес�
сознательному.

Итак, приходится признать, что
К. Юнг приписал Богу то, что ему
самому было нужно. Интерпретация
мыслей К. Юнга, так же как затем и
других проявлений бессознатель�
ного — сновидений, фантазий, мис�
тических видений, — представляет
собой своеобразную превращенную
форму самосознания личности
К. Юнга. Превращенную потому, что
понимается она неадекватно: не как
самообоснование очередных шагов
духовной эволюции К. Юнга, а как
воздействие на К. Юнга сторонних
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сил — Бога, бессознательного, архе�
типов. 

Но одно дело истолкование соб�
ственных сновидений, мыслей, фан�
тазий, другое — истолкование прояв�
лений бессознательного пациентов и
больных. К. Юнг вынужден раз�
личить эти два случая, но тут же он
доказывает, что они подобны, и даль�
ше пытается этот свой весьма серьез�
ный шаг обосновать. «В основе умст�
венных расстройств, — пишет он, —
мы не обнаружим ничего нового и
неожиданного, скорее мы встретим
там те же начала, которые лежат в ос�
нове нашего собственного существо�
вания. И это открытие имело для меня
огромное значение» (там же, с. 134). 

Одновременно К. Юнг все же по�
нимал, что его опыт бессознатель�
ного недостаточен для того, чтобы
помочь всем больным, людям весьма
разным, с разными проблемами и
прошлым. Пытаясь преодолеть это
противоречие, К. Юнг после разрыва
с З. Фрейдом постепенно нащупы�
вает (изобретает) особую психотех�
нику, позволяющую существенно рас�
ширить область и феноменологию
бессознательных процессов. Эта пси�
хотехника включала в себя не только
запоминание и истолкование снови�
дений, но и еще несколько важных
моментов. Во�первых, К. Юнг обра�
тился к игре, он начал строить до�
мики и замки из песка и камней.
Во�вторых, обращается к искусству,
в частности, все чаще рисует на темы
своих переживаний и фантазий; по�
зднее таким путем он приходит к
необходимости зарисовывать манда�
лы. В�третьих, К. Юнг решает отпу�
стить на волю, не сдерживать разум�
ом свои фантазии, какими бы боле�
зненными и странными они ни

казались. «Перед фантазиями, — пи�
шет К. Юнг, — охватившими меня,
столь волновавшими и, можно ска�
зать, управлявшими мною, я чувст�
вовал не только непреодолимое от�
вращение, но и неизъяснимый ужас.
Я боялся потерять контроль над со�
бой, я боялся сделаться добычей сво�
его бессознательного, а как психиатр
я слишком хорошо знал, что это
значит. И все же я рискнул — и поз�
волил этим образам завладеть мною.
Пойти на этот риск меня главным
образом заставило то обстоятель�
ство, что поставить в подобную си�
туацию пациента я бы не решился, не
пройдя это сам» (там же, с. 180).

К. Юнг осознает свои фантазии
как естественный процесс и силу, зав�
ладевшие им помимо его воли и же�
лания. С таким пониманием невоз�
можно согласиться, поскольку К. Юнг
сам вызывает и запускает эти процесс
и силу (играя, рисуя, занимаясь
йогой, медитируя, отпуская свои фан�
тазии, устремляясь к познанию бес�
сознательного), которым потом, час�
то со страхом, отдается. Здесь опять,
как и в случае толкования сновиде�
ний, рефлексия К. Юнга неадекватна
реальному положению дел. Но в ка�
ком направлении формировал К. Юнг
свое бессознательное, куда он эволю�
ционировал? 

Анализ книги показывает, что
были два основных фактора, опреде�
ляющих эту эволюцию: осмысление
проявлений бессознательного, целью
которого являлось создание «языка
описания» бессознательных процес�
сов (сам К. Юнг понимал эту работу
как анализ структуры бессознатель�
ного), и реализация К. Юнгом своих
основных экзистенциальных проб�
лем и устремлений. 
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Конструирование К. Юнгом науч�
ных понятий пришло к своему за�
вершению, когда он полностью реа�
лизовал свою личность, т.е. разре�
шил в своем сознании и жизнедея�
тельности основные волновавшие
его экзистенциальные проблемы.
Анализ книги К. Юнга показывает,
что главные из них были следующие:
проблема Бога, проблема теодицеи,
проблема смерти и отношения к ней,
понимание истории и культуры, по�
нимание человека, объяснение при�
роды психических заболеваний.
Кстати, одно из центральных поня�
тий теории К. Юнга — архетип «са�
мость» — связано как раз с представ�
лением о самореализации («самодо�
статочности») личности. «Тогда же,
между 1918 и 1920 годами, — пишет
К. Юнг, — я начал понимать, что цель
психического развития — самодоста�
точность. Не существует линейной
эволюции, есть некая замкнутая са�
мость. Однозначное развитие воз�
можно лишь вначале, затем со всей
очевидностью проступает центр»
(там же, с. 198). А через страницу,
анализируя поразивший его сон,
К. Юнг добавляет: «С этим сновиде�
нием у меня было связано ощущение
некой окончательности, завершен�
ности… Этот сон объяснил мне, что
самодостаточность, самость — архе�
типический смысл и принцип опреде�
ления себя в мире»  (там же, с. 200).   

Специальное исследование того,
как личность ученого влияет на
структуру научной теории, провел
Вадим Беляев. В частности, он по�
казывает, что ученый не просто стро�
ит теорию, но посредством ее создает
мир, в котором он может реализо�
ваться именно как личность. При
этом ученый невольно вступает в

борьбу с другими учеными, иначе
объясняющими мир. В. Беляев ут�
верждает, что конкретно реализация
личности ученого состоит в «борьбе
за самообоснование», «борьбе за иден�
тичность», «борьбе за коммуника�
тивное пространство», «борьбе за
пространство культуры». Заметим,
что два последних вида «борьбы»
относятся уже не только к личности
ученого, но и к «научной культуре»
(Беляев, 2001, с. 8, 14–15, 26). Беляе�
ву следовало бы, конечно, пояснить,
что, именно строя научную теорию,
ученый считает, что познает «объек�
тивную реальность» (например, пси�
холог — законы психики), одновре�
менно он конституирует «мир, в ко�
тором живет как человек», где
происходит его идентификация и
самореализация. При этом структура
мира, заданного научной теорией
(в психологии — особенности изу�
чаемой психики), должна быть тако�
вой, которая обеспечивает реали�
зацию ученого (психолога) как
личности.  

Что же получается в целом?
С одной стороны, на становление
личности К. Юнга влияли общие
условия жизни (религиозное воспи�
тание, научный дух эпохи и пр.),
а также такие социальные практики,
как естественно�научное и гумани�
тарное образование и сотрудничество
с З. Фрейдом. С другой стороны,
личность К. Юнга складывалась под
влиянием практик себя, которые сами
становились под воздействием обсто�
ятельств, работы К. Юнга в отноше�
нии себя, осознания и кристаллиза�
ции его экзистенций. Странный сплав
субъективного отношения к миру,
точнее, его конструирования для
оправдания собственного творчества
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и эволюции с вполне объективным
научным исследованием преимуще�
ственно в духе гуманитарной науки
можно объяснить тем, что в личнос�
ти К. Юнга получили приоритет и
главенство такие практики себя, как
«проецирование на мир собственных
ценностей и видения», «объектива�
ция», «научное мышление», а также
стремление к целостности (идея са�
мости) при одновременном при�
знании невозможности этого (осо�
знание К. Юнгом трех разных своих
личностей). В книге «Мышление и

творчество» (Розин, 2006) я в этом
же ключе наметил реконструкцию
еще ряда известных личностей
(св. Августин, М. Фуко, Г. Галилей,
А.С. Пушкин, З. Фрейд, П. Флоренс�
кий, Д. Андреев, М. Мамардашвили,
Г.П. Щедровицкий, А.А. Зиновьев,
Л.С. Выготский).   

Я думаю, что, реализуя указанный
здесь подход, можно более правиль�
но, чем это сделал В. Аллахвердов,
понять особенности не только созна�
ния человека, но и других психичес�
ких образований. 
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Жанр дискуссии предполагает дис�
куссию. Поэтому я выбрал отдель�
ные тезисы из весьма содержатель�
ной статьи В.М. Розина и попробо�
вал с ними не согласиться.

Тезис первый. Психология сегод�
ня переживает глубокий кризис,
хотя большинство психологов так не
думают. 

Комментарий. Психология пере�
живает не временный, а перманент�

ный кризис, возникший с самого
начала ее существования в качестве
самостоятельный науки. Большин�
ство психологов�теоретиков это осо�
знавали и осознают. 

Психология не успела толком еще
сложиться как самостоятельная нау�
ка, еще не появилась на свет вундтов�
ская лаборатория, а Ф. Брентано в
1877 г. уже пишет о кризисе в психо�
логии. Пионерская монография под
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названием «Кризис психологии»
(автор — Р. Вилли) вышла в свет в
1898 г. Далее статьи и книги под та�
ким же или близким названием по�
являются с завидной регулярностью.
Впрочем, обсуждениче кризисной
ситуации в психологии было направ�
лено на поиск новых путей развития
науки. (И, кстати, не только психо�
логической: отмечается, например,
влияние монографии К. Бюлера 1927 г.
«Кризис психологии» на эволюцию
взглядов Л. Витгенштейна). Правда,
в период развитого социализма в
СССР говорить о кризисе было нель�
зя — советская психология, как никак,
опиралась на «единственно верное
учение». Поэтому кризис признавал�
ся существующим только в буржуаз�
ной психологии (об этом говорил,
например, А.В. Петровский). Но и
реляции о победах психологии со�
провождались трагическими нотами.
Вот пишет Б.Ф. Ломов : «Современ�
ное состояние психологической нау�
ки можно оценить как период зна�
чительного подъема в ее развитии»
(Ломов, 1984, с. 4). И продолжает ци�
татой из статьи другого автора:
«Психология созрела для револю�
ции, если уже не находится в ее раз�
гаре» (там же). Если опираться на
схему Т. Куна (а именно ее имеет в
виду цитируемый Ломовым автор),
то текст Б.Ф. Ломова можно перевес�
ти следующим образом: мы так
хорошо движемся вперед, что еще
немного и мы наконец сможем пол�
ностью отказаться от тех предпо�
сылок, которые до сих пор разви�
вали. Вообще ожидание революции,
призывы к полному пересмотру пси�
хологических знаний, к переходу «на
стиль мышления Галилея», к «ко�
перниканскому перевороту» и т.д.

постоянно встречаются в текстах са�
мых выдающихся ученых. А в нашем
отечестве в постсоветский период
обсуждение кризиса в психологии
даже стало модным. 

Тезис второй. Психология рас�
палась на две почти независимые об�
ласти — на психологическую науку и
психологическую практику; на две
противостоящие друг другу психоло�
гии — естественно$научную и гумани$
тарную. Психология допускает со�
вершенно разные и часто противопо�
ложные способы объяснения, разные
методы помощи человеку.

Комментарий. Множество одно�
временно существующих теорий —
это, конечно, не очень хорошо, но не
страшно. В физике сейчас сущест�
вует больше десятка версий общей
теории относительности — и это не
пугает физиков. Просто у них пока
нет возможности проверить в опыте,
какая из них более правильная. Кри�
зис в психологии вызван тем, что все
психологические теории, скорее все�
го, неверны (о чем я и говорил в
своей статье). 

Распадение психологии на прак�
тику и науку тоже не является чем�то
особенным. Есть, например, чистая
математика и прикладная. То, что
считается возможным в прикладной
математике, «чистым математикам»
кажется неточным, они ругают при�
кладников за использование «гряз�
ных» методов. В частности, с точки
зрения чистой математики, недопус�
тима почти вся прикладная статис�
тика, которой так любят пользовать�
ся психологи. Но — работает. Да и
вообще: если в доме гаснет свет, то
чинить проводку зовут электро�
монтера, не знающего физику, а не
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академика — специалиста в области
электродинамики. Практика, как и
искусство, может питаться любыми
идеями — не важно, верными или
неверными, лишь бы они давали эф�
фект. Не имеет значения, «из какого
сора растут стихи, не ведая стыда»
(А. Ахматова). Можно плыть в Ин�
дию, а открыть Америку — и тебе по�
ставят памятник в Барселоне. Изгна�
ние беса может быть вполне эффек�
тивным психотерапевтическим прие�
мом, хотя из этого и не следует, что
бесы существуют. Другое дело, что
неверные теории не помогают прак�
тике, они в лучшем случае лишь
вдохновляют практиков как мета�
форы (так произошло, например,
с гештальттерапией Ф. Перлза — он,
по�видимому, даже не читал гешталь�
тистов, их идеи ему пересказывала
жена, работавшая в лаборатории
К. Готшальда, и он был просто очаро�
ван словами «фигура и фон»). Одна�
ко чаще неверные теории только сби�
вают практиков с толку. Думается,
что такую функцию выполняет, на�
пример, как я уже отмечал в своей
статье, классификация психических
процессов, которая, впрочем, облада�
ет определенным сюрреалистичес�
ким остроумием.

Теперь о науке естественной и гу�
манитарной. Почему должно быть
противопоставление? Впрочем, сами
термины не слишком хорошо опре�
делены. Поэтому, особенно в совет�
ское время, естественно�научный
подход в психологии связывался ис�
ключительно с физиологическими
исследованиями, что категорически
неправильно. На мой взгляд, вообще
предпочтительнее говорить не о ти�
пах наук, а о типах исследований.
В одной науке, как правило, исполь�

зуются разные типы исследований.
Например, радиологический анализ
археологических находок — это
типичное естественно�научное иссле�
дование в классической «гуманитар�
ной науке». А рассуждения И. Нью�
тона о правилах умозаключения в
науке или толкование Н. Бором
принципа дополнительности — при�
мер гуманитарных построений в фи�
зике. Другое дело, что в конкретной
науке можно выделить приоритет�
ный тип исследования.

В чисто теоретическом исследова�
нии ученые оперируют построенными
ими самими умозрительными конс�
труктами, опираясь на заданные или
же специально придуманные правила
оперирования. Главное требование —
непротиворечивость рассуждений.
Цель — построение моделей с пол�
ностью контролируемыми парамет�
рами. Такие исследования типичны
для математики. Но не только. Пока�
зательный пример — схоластика.
Известен анекдот о том, как Альберт
Великий с Фомой Аквинским спо�
рили: есть ли глаза у крота? Мимо
проходил садовник и предложил им
принести крота и посмотреть. «Да ты
что! — ужаснулись  мудрецы. — Мы же
хотим знать, есть ли принципиаль�
ные глаза у принципиального крота».
Теоретические исследования встре�
чаются во многих науках, когда ка�
кие�то утверждения выводятся «на
кончике пера» без обращения к опы�
ту (именно так Дж. Максвелл выво�
дит существование электромагнит�
ных волн, П. Дирак — позитрона, а
Б.Ф. Поршнев — появление неоантро�
пов в результате искусственного от�
бора архантропами особей с большими
мозгами для их последующего поеда�
ния). В теоретико�экспериментальном
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исследовании придуманные иссле�
дователями теоретические конст�
рукты и полученные выводы интер�
претируются на реальности, из этой
интерпретации выводятся следст�
вия, которые проверяются в спе�
циально организованных экспери�
ментах или наблюдениях. Главное
требование — проверка утверждений
несколькими независимыми спосо�
бами. Цель — постижение ненаблю�
даемых причин наблюдаемых явле�
ний. Такие исследования типичны
для классических естественных наук,
в первую очередь для физики. Как
пояснял Дж. Максвелл (цит. по:
Карцев, 1974, с. 175), «основная фи�
лософская ценность физики в том,
что она дает мозгу нечто определен�
ное, на что можно положиться. Если
вы окажетесь где�то не правы,
природа сама сразу же скажет вам об
этом». Наконец, есть эмпирические
исследования: ученый регистрирует
существование неких явлений, ука�
зывает диагностические признаки
этих явлений, а если между явления�
ми обнаруживается какая�то связь,
то выводит индуктивные обобщения.
Главное требование — надежность
фиксации данных и статистическая
корректность индуктивных построе�
ний. Цель — описание и классифика�
ция наблюдаемых явлений. Эмпи�
рические исследования типичны для
таких наук, как зоология или гео�
графия. Но встречаются они во всех
науках. Гуманитарное исследование
является частным случаем эмпи�
рического исследования, где наблю�
даемые явления (например, текст)
классифицируются по смыслу. Глав�
ное требование — предлагая новую
интерпретацию, продемонстрировать
ее более мощный объяснительный

потенциал (новая интерпретация
должна объяснять большее число
наблюдений, или фрагментов текста,
чем другие даваемые интерпрета�
ции). Цель — постижение смысла яв�
лений. 

Когда В.М. Розин высказывает
сомнения по поводу того, что психо�
логия может быть построена по кано�
ну естественных наук, то он, на мой
взгляд, хочет нас уверить в том, что
психологические концепции не мо�
гут претендовать на постижение при�
чин явлений, поскольку не могут
подвергаться столь жесткой провер�
ке, как это делается в физике. Одна�
ко из того, что это до сих пор плохо
удавалось, не следует, что и вообще
никогда не получится. 

Тезис третий. Раз психологичес�
кие явления изменчивы, а границы
психологических законов при подве�
дении под эти законы разных слу�
чаев постоянно сужаются, то нельзя
говорить о психологических законах. 

Комментарий. Не до конца по�
нял сказанное. Начну с простого
перефразирования: раз физические
явления изменчивы (разве это не
так?), а границы физических законов
постоянно сужаются (например, за�
коны ньютоновской механики при
переходе к релятивистской), то нель�
зя говорить и о физических законах.
Но ведь это абсурдно! И почему нель�
зя, скажем, говорить о гештальтист�
ском законе дифференциации фигу�
ры и фона? Напомню формулиров�
ку: все, что человек воспринимает, он
воспринимает как фигуру на фоне.
Чем хуже первого закона Ньютона? 

По�видимому, для В.М. Розина
важно то, что «человек — это нечто еди�
ное и целостное, но и одновременно
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постоянно меняющееся, усколь�
зающее от определений»1. Потому и
законы все время кардинально мен�
яются, а психологическая реальность
«не может быть задана раз и нав�
сегда». Тогда что же мы, господа пси�
хологи, изучаем? Полностью прин�
имаю гуманистический пафос вы�
сказывания о вечном изменении
человека. Но не понимаю, почему
при этом исследование человека не
может быть теоретико�эксперимен�
тальным. 

Для примера рассмотрим метафо�
ру У. Джеймса о непрерывном потоке
сознания: актуальное содержание со�
знания постоянно изменяется, никог�
да не останавливаясь. Сам У. Джеймс
рассуждал на эту тему вполне гума�
нитарно: «Ясно, как Божий день, что
состояния нашего ума никогда не
бывают абсолютно тождественными.
Каждая отдельная мысль есть uni�
cum и имеет лишь родовое сходство с
другими нашими мыслями о том же
предмете» (Джеймс, 1911, с. 128). Но
сегодня его метафору можно экспе�
риментально доказать. В частности,
оказывается, что неизменная стиму�
ляция быстро перестает осознавать�
ся или трансформируется. Действи�
тельно, не меняющееся по яркости и

цвету изображение, стабилизирован�
ное относительно сетчатки, при всем
старании испытуемого не осознаётся
через 1–3 с после начала предъявле�
ния; постоянный раздражитель уме�
ренной интенсивности, действую�
щий на слух или на кожу, очень
скоро перестает замечаться; цвето�
вой фон при продолжительной фик�
сации теряет свою цветность и на�
чинает выглядеть серым (феномен
цветовой адаптации); многократное
повторение одного и того же слова
или группы слов приводит к субъек�
тивному ощущению утраты смысла
этих слов (феномен семантической
сатиации). И т.д. Но вот что любо�
пытно. У. Джеймс считал (вполне в
духе В.М. Розина), что поскольку в
один и тот же поток сознания нельзя
вступить дважды, то не слишком
продуктивно экспериментировать
над сознанием, поскольку, мол, один
и тот же эксперимент невозможно
повторить. Тем не менее само его ут�
верждение о потоке сознания полу�
чает экспериментальное подтверж�
дение. Более того, как бы человек
кардинально ни менялся, можно
утверждать: содержание его сознания
всегда будет течь непрерывным пото�
ком. Вот это и есть один из законов

1 Замечу, что строго определить нечто, существующее в реальности, вообще невозможно —
непосредственно в словах реальность не содержится. Все слова ускользают от определений. Бо�
лее ста лет назад Г. Фреге бросил вызов, и до сих пор самые рафинированные логики мира не
могут определить, что означает слово «холостяк». Является ли, например, холостяком римский
папа или мусульманин, еще не женившийся на третьей жене? В толковых словарях исполь�
зуются определения по кругу (пример из С. Лема: сепульки — это то, что стоит в сепулькарии,
а сепулькарий — это место, где стоят сепульки). А математики и лингвисты предлагают опирать�
ся на изначально заданный набор неопределяемых слов (минимальный словарь или семантичес�
кие примитивы). Тогда все можно определить строго, но смысл определений будет ускользать от
нашего понимания. В естественных науках термин получает смысл не сам по себе, а вхождением
в теорию.
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(об отсутствии которых пишет
В.М. Розин). А буквальное его пони�
мание делает, например, неизбеж�
ным забывание (нельзя сохранять в
актуальном содержании сознания
нечто неизменное).

Тезис четвертый. Есть теории,
созданные в рамках естественно�науч�
ного подхода (бихевиоризм, гештальт�
психология, теория деятельности,
теория Курта Левина); они давно
вошли в золотой фонд психологии.
А вот в когнитивной психологии
царит ничем не управляемое мо�
заичное и эклектическое мышление,
полная свобода от логики и последо�
вательной мысли.

Комментарий. Признаюсь, этот
тезис привел меня в тупик. Золотой
фонд — это, конечно, замечательно.
Но при чем здесь естественно�науч�
ный подход? Да, бихевиористы объя�
вили себя сторонниками такого под�
хода. Но и З. Фрейд называл себя
естественником, тем не менее вряд
ли его построения стоит рассматри�
вать как образец естественно�науч�
ных построений. Позитивистская
ориентация бихевиористов заведомо
превращает их в чистых эмпириков.
О ненаблюдаемых причинах наблю�
даемых явлений они говорить не
могут. (Поэтому зачастую строят эти
ненаблюдаемые причины на языке
физиологии.) Никаких теорий — в
подлинном смысле этого слова — у
бихевиористов нет и быть не может.
Их золотой конек — так называемые
теории научения — внутренне проти�
воречивы и не соответствуют опыту
(см.: Аллахвердов, 2003, с. 104–130).
Еще менее относятся к естествен�
но�научным построениям гештальт�
психология, теория деятельности и

теория К. Левина. А вот самой актив�
ной областью психологии, отстаи�
вающей естественно�научный подход,
сегодня выступает когнитивная пси�
хология. Да, когнитивные психологи
отошли от идеалов, заложенных от�
цами�основателями, и стали дрейфо�
вать к бихевиоризму (в итоге и Дж. Бру�
нер, и У. Найссер выступили самы�
ми суровыми критиками когнити�
визма). Но и в своем исходе, и в
наиболее развитом типе исследова�
ний именно когнитивисты демонс�
трируют склонность к тому стилю
мышления, который можно назвать
естественно�научным.

Тезис пятый. Постепенно проис�
ходит методологическое одичание
психологов. Выход состоит в том,
чтобы началось встречное движение
с двух сторон: от частной, гумани�
тарно ориентированной методологии
(как раздела философии) и от пред�
ставителей самого цеха, заинтересо�
ванных в изменениях.

Комментарий. Остроумное и
очень удачное словосочетание «ме�
тодологическое одичание». Жаль, не
я его придумал. 

Но выход все же не просто в том,
чтобы двигаться в компании с кем�то,
пусть самым замечательным, но кто
тоже не знает, как решать вечные
проблемы. Выход в том, чтобы вмес�
те или (что чаще бывает) поодиноч�
ке строить теории и проверять их в
опыте. На правильные теории и
практика будет ориентироваться.
Даже политики тогда будут прислу�
шиваться к голосу психологической
науки (хотя бы так, как они прислу�
шиваются к метеорологам). Но самое
главное: жизнь вообще станет иной —
гораздо более духовной.
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Запрос на методологическую реф�
лексию в современной психологии
как будто отсутствует, что можно
принять за симптом благополучного
развития и формирования единой

теории психологии. Однако при бо�
лее пристальном рассмотрении по�
нимаешь, что скорее речь идет об
упадке. Признаком такого упадка яв�
ляется победа наиболее простых, но
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и наиболее упрощающих (если не
сказать вульгаризирующих) спосо�
бов понимания предмета психологии
и построения психологического ис�
следования. Забыта, не реализуется
методология Л.С. Выготского (экспе�
риментально�генетический метод),
забыты лекции П.Я. Гальперина,
извращены в своей интерпретации
эксперименты К. Левина и т.п. Упа�
док теоретического мышления вы�
ражается в отсутствии дискуссии и
критичности к собственным иссле�
дованиям и результатам. Уже не при�
ходится говорить о случившейся
коллективной лоботомии, позволив�
шей начисто стереть из памяти кри�
тику тестирования. 

Массированное наступление и
распространение практической пси�
хологии, с одной стороны, вдохнов�
ляет (наконец�то психология стала
дельной наукой), но, с другой сторо�
ны, удручает своей неразборчи�
востью и полной утратой всяких
границ и критериев профессиональ�
ного подхода. Психология, ставшая
прибежищем домохозяек с «Рублев�
ки», модным брэндом и частью те�
левизионных шоу, навряд ли может
обращаться к сложному теоретичес�
кому аппарату и опираться на него.
Да и как признаться, что психология
отнюдь не всемогущая наука, что мы
так мало знаем о природе человека.
Скорее мы только учимся задавать
правильные вопросы. Выдавая желае�
мое за действительное, множась и рас�
ширяясь, предлагая свои услуги для
решения непосильных для нее проб�
лем, психология рискует серьезно дис�
кредитировать себя как сферу знания.
В этом контексте отсутствие спе�
циальности «психология» в совре�
менном государственном стандарте

может быть понято не только как
недоразумение, чей�то недосмотр
или недобрые намерения. Ситуация
может быть прочитана иначе: нас
нет.

Предлагаемый текст не создавал�
ся как отдельная работа или статья,
а возник как комментарии к дискус�
сии, проходившей в рамках методо�
логического семинара на кафедре
психологии университета «Дубна».
Прочитанный автором курс методо�
логии психологии потребовал реф�
лексии современной ситуации в пси�
хологии, одновременно осознания
всех возможных путей построения
психологии и их философских, цен�
ностных предпосылок. Подчеркивая
противостояние естественно�науч�
ной и гуманитарной парадигмы, мне
хотелось продолжить обсуждение
этой темы, инициированное многие
годы назад Вадимом Марковичем
Розиным, и назвать те извечные воп�
росы, которые стоят перед психологи�
ей: возможно ли экспериментальное
и, шире, эмпирическое исследование
в психологии, не подменяется ли ис�
следование конструированием пси�
хологических феноменов, как прео�
долеть разрыв между академической
и практической психологией?

По поводу гуманитарной 
парадигмы

Для меня наиболее ярко идея гу�
манитарной методологии оформлена
М. Бахтиным: основной принцип гу�
манитарного подхода состоит в том,
чтобы отнестись к Другому не как к
вещи, не как к объекту, а как к субъ�
екту, вступить в диалог.

Требование учета ценностей ис�
следователя не означает, что надо
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учесть данные ценности как еще
один фактор или переменную в ис�
следовании. Речь идет о другой
структуре отношений, о другой по�
зиции, которую занимает психолог,
о включенности его личности и опы�
та в ситуацию познания.

Я бы сказала: психолог не мыслит
как физик или гуманитарий... для
меня дело обстоит глубже. Это дру�
гое существование, это разное суще�
ствование. Правда, мышление можно
также рассматривать как бытийную
категорию, как бытие мышления в
мире. Тогда становится понятно, что
мышление больше, чем совокупность
неких операций. Какой�то аспект
мышления к этому сводится. На�
пример, вы не знали или не умели
решать задачи определенного типа.
Вам объяснили или научили, вы ос�
воили некоторые рассуждения, и
изменения на операциональном
уровне в итоге достигнуты. Совсем
другое дело — изменить свою по�
зицию в мире, познавательную уста�
новку. Как правило, формально�ло�
гических рассуждений недостаточно,
чтобы произошла подвижка, сдвиг в
сознании — иногда это сродни пере�
вороту, тектоническим процессам в
нашем мышлении.

Можно сказать, что естествен�
но�научное и гуманитарное мышле�
ние реализуют разную позицию в по�
знании, по�разному бытийствуют в
мире. Не следует путать эту позицию
в познании с принадлежностью к
конкретной дисциплине или области
знания. В знании об обществе, о че�
ловеке достаточно много и попыток
реализовать естественно�научный,
объективирующий подход. Интерес�
но, а в физике можно ли реализовать
гуманитарный? Думаю, что на уров�

не отдельных ученых это происходи�
ло чаще, чем мы предполагаем. Ведь
вопрошание своего предмета воз�
можно и по отношению к природе,
тогда она становится Природой, Со�
лярисом, и есть вероятность, что че�
ловеку не придется вырывать у нее
тайны под пытками.

«Ускорители» и мы со своим во�
прошанием? Возможно, для кого�то
это покажется смешным и несопоста�
вимым. Не знаю, что легче преодо�
леть: глобальное потепление, эконо�
мический кризис или глобальный
кризис ценностей, т.е. гуманитарную
катастрофу, охватившую западный
мир. Мы ускоряем не только элемен�
тарные частицы, мы ускоряем нашу
жизнь, проводим ее в непрерывной
спешке и погоне за ускользающей
целью.

Итак, гуманитарное мышление и
гуманитарное исследование вос�
принимают жизнь не отстраненно, не
из безопасного укрытия, а, наоборот,
заинтересованно, ответственно, яв�
ляясь частью той жизни, которую
стремятся и познавать, и описывать,
и созидать. Парадоксальным обра�
зом те моменты, которые для естест�
венно�научного подхода становятся
криминальными, недопустимыми,
сводящими на «нет» объективность
исследования, при гуманитарной
установке являются условием изуче�
ния той или иной психологической
проблемы и психологической реаль�
ности. Не устранение (как предла�
гает классическая парадигма естест�
вознания) и не учет субъектности
(как предлагает неклассическая
парадигма естествознания), а опора
на субъектность, на субъекта, на
общение, на взаимодействие с дру�
гим человеком, на преобразование
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сознаний этих субъектов. Субъект�
ность не тождественна субъективно�
сти (случайности), наоборот, первая
становится условием истинности,
глубины и объективности результа�
тов исследования.

Обращаясь к «конкретике», к опы�
ту конкретно�научных, эмпиричес�
ких разработок в психологии, надо
отметить, что гуманитарного в дан�
ных исследованиях может оказаться
больше, чем реально осознается пси�
хологами. Фактически каждое иссле�
дование больше или меньше (экспе�
риментальное, диагностическое,
формирующее и др.) пронизано об�
щением, буквально пропитано взаи�
модействием участников исследова�
ния, психолога и его «испытуемых».
Но не меньше встречается и манипу�
лятивности, откровенного надува�
тельства и обмана (во имя благих
целей исследования, конечно). При�
меры излишни. За этим скрывается
всегда явная или скрытая установка
на управление человеком и содержи�
тся вера в то, что такое управление
возможно. Присутствует и мораль�
ное оправдание своего права на экс�
перимент. Если по�серьезному при�
знать реальность присутствия ценно�
стей исследователя в ситуации
исследования, то в каком смысле это
можно учитывать? С моей точки
зрения, учитывать это можно только
в одном смысле — сделать выбор в
пользу определенных ценностей,
осознанный выбор. Нельзя сидеть на
двух стульях: например, если вы в
исследовательских целях морите жи�
вотное голодом, вызываете у него
язву экспериментальным путем и
т.п., то вы ваш выбор уже сделали.

Но существует и обратное влия�
ние психологических теорий на че�

ловека, его личность и сознание.
Хочет того психология или не хочет,
но она оказывает огромное влияние
на сознание современного человека,
в значительной степени определяя и
его цели и ценности, и образцы по�
ведения, модели воспитания, семей�
ных отношений, стратегии образова�
ния и т.п. Психологические теории
активно используются для обоснова�
ния поступков и действий. А теперь
возьмем наши научные теории, на�
пример, в такой области, как мотива�
ция и эмоции. Откровенный редук�
ционизм, примитивность и биоло�
гизм большей части этих теорий
очевидны. По существу, они упразд�
няют мир человеческих пережи�
ваний, превращая его в некоторый
эпифеномен, лишний груз. Прими�
тивное и плоское сознание сбрасы�
вает этот груз («не грузись»), удов�
летворяясь упрощенным (но науч�
ным!) объяснением человеческого
поведения, и творит себя по образу и
подобию «примата», «крысы», «ком�
пьютера». И выход здесь также пред�
полагает не безразлично�флегматич�
ный учет обратного влияния резуль�
татов наших исследований на созна�
ние людей, а выбор. Надо признать,
что наши теории изначально обу�
словлены определенными ценнос�
тями и определяют видение смыслов
и целей человеческого существова�
ния. Поэтому «выброс» в мир, в со�
циальный дискурс психологического
знания — это поступок, деяние, ко�
торое откликнется, вернется сотворен�
ной психологической реальностью.

Позиция ученого становится гу�
манитарной, когда он начинает пони�
мать ценностную обусловленность,
действенность своего знания и де�
лает соответствующие выборы.
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Для меня чрезвычайно важна уко�
рененность знания в опыте. Чтобы
стать профессиональным психоло�
гом, надо поработать психологом,
а не только освоить соответствую�
щую литературу. Живая встреча с
человеком, попытки (удачные и
неудачные) решить профессиональ�
ные задачи в конкретных ситуациях
исследования, психологической по�
мощи и поддержки, обучения, кор�
рекции и др. формируют реальные
знания, учат наблюдательности и по�
ниманию своей профессиональной
позиции. Из конкретной практики и
опыта, попыток решить на практике
психологические задачи (обучения,
воспитания, консультирования и
т.п.) рождаются интересные наблю�
дения и гипотезы, идеи о сущности
переживаний субъекта, о структуре
той или иной деятельности, о психо�
логическом наполнении действий
человека в конкретных ситуациях.
Исследователь с гуманитарной уста�
новкой осуществляет описание «из�
нутри» ситуации и не забывает об
этом. А если все же забывает, рож�
даются так называемые «натурали�
зированные» психологические опи�
сания, схемы, теории, которые даль�
ше бытуют сами по себе в неком
гипотетическом «психическом» про�
странстве.

Описание извне и изнутри — это
разные формы знания, которые,
в конечном счете, могут привести и к
разным формам понимания причин�
ности. Вообще о психологической
причинности можно говорить, когда
другие типы причинности (физичес�
кие, биологические, непосредствен�
но физиологические) как бы дейст�
вуют вяло, освобождают место, от�
ступают до какой�то степени в тень.

Так, например, когда у человека силь�
но повышается температура, то сте�
пень его опосредованности и опо�
средствованности психологически�
ми процессами резко снижается, зато
многое в его поведении напрямую
вызвано причинами физиологичес�
кого порядка и т.п.

Описание изнутри ситуации, из�
нутри опыта дает уникальные зна�
ния, которые можно назвать свиде�
тельствами и которые нельзя по�
лучить из внешней, не включенной в
ситуацию позиции. 

Об отношении к психологическому
эксперименту и практике 

экспериментального исследования

Как университетский психолог я
защищаю научную психологию, но
не хочу упрощать проблему и поэто�
му подчеркиваю поисковый характер
психологического знания. Идея со�
здания психологии как науки и осу�
ществления экспериментального ис�
следования воплощалась столь раз�
ными способами, что свести их к
какой�то одной универсальной ло�
гике и процедуре не представляется
возможным.

Если посмотреть на психоло�
гические исследования «изнутри»
ситуации, то можно увидеть и по�
нять: многие психологические мето�
ды и методики представляют собой
уникальные ситуации порождения
психологического опыта, организа�
ции психических процессов. Напри�
мер, эксперимент К. Дункера создает
ситуацию, провоцирующую и орга�
низующую решение предложенной
задачи в форме диалога с эксперимен�
татором. Ассоциативный экспери�
мент требует другой трансформации
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внутреннего опыта и ставит перед
испытуемым неожиданную задачу:
отвечать первым пришедшим в го�
лову словом, тем самым провоцируя
хаотичность психической жизни, ко�
торая отсутствует при целенаправ�
ленном мышлении и целенаправлен�
ном действии. Примеры можно мно�
жить вплоть до анализа ситуации
проведения Т�групп (групп встреч),
в которых отсутствие цели у группы
изначально разрушает предметное
общение и деятельность, как и соот�
ветствующие данной деятельности
коммуникативные навыки. Хочу
подчеркнуть, что созданные и раз�
работанные методики, приемы экс�
периментирования составляют золо�
той фонд психологической мысли и
являют собой пример чрезвычайно
творческих, иногда гениальных на�
ходок и изобретений.

Так, то разрушая предметность
восприятия и в целом психической
жизни, то моделируя фрагменты этой
жизни, предлагая необычные задачи и
ситуации, включая и выключая реф�
лексивные планы сознания, часто
манипулируя мотивацией, действует
психологический эксперимент. Твор�
чество, искусство психологического
эксперимента состоит в создании та�
ких условий, при которых до неко�
торой степени разворачивается скры�
тая в обычном режиме сознания дея�
тельность. В этом и сила, и слабость
эксперимента. Искусственность усло�
вий вызывает необычные режимы
работы сознания и позволяет фикси�
ровать психологические феномены.
Но та же искусственность ставит воп�
рос: а не создаем ли мы сами эти фе�
номены в данных условиях? 

В обсуждаемом контексте важно
отметить следующее: придуманные

психологические ситуации исследо�
вания уникальны по своим возмож�
ностям преобразования психологи�
ческого опыта. И за редким исключе�
нием они реально соответствуют ло�
гике того гипотетико�дедуктивного
вывода, который предлагается в ра�
ботах по планированию эксперимен�
та. Они богаче, не столько проверяют
гипотезы, сколько «ловят» феноме�
ны. Логика факторов и переменных,
столь популярная в современной
психологии, едва ли отражает проис�
ходящее в процессе исследования.
Неслучайно в последнее время в
нашей психологии возобладало уже
и не экспериментальное исследова�
ние (в смысле создания актуальных
ситуаций), а изучение корреляций
между переменными, по существу,
между данными отдельных методик
(преимущественно опросников). Ра�
бота по осмыслению психологичес�
кого экспериментирования, логике
психологического исследования еще
не проведена. Остается под вопросом
и проблема психологического зако�
на: что из себя представляют сфор�
мулированные в психологии зако�
ны? Насколько единообразно пони�
мается закон в разных типах иссле�
дования?

Об отношении 
к культурно=исторической 

психологии

Я не склонна подрывать тради�
цию культурно�исторической психо�
логии. Считаю работы Л.С. Выгот�
ского, А.Р. Лурии, А.Н. Леонтьева,
П.Я. Гальперина и их последователей
высочайшим достижением психологи�
ческой теоретической мысли и прак�
тики психологического исследования.
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Тем более на фоне современной си�
туации в психологии, когда теоре�
тическое обнищание соседствует и
содействует «ползучему эмпириз�
му», культурно�историческая психо�
логия представляется чуть ли не зо�
лотым веком научной психологии,
недостижимой вершиной. Поэтому
для меня задача современного этапа
формулируется как продолжение
указанной традиции, серьезной пси�
хологической школы. Для этого не�
обходимо осмыслить принципиаль�
ные предпосылки теории высших
психических функций, теории пред�
метной деятельности и умственных
действий, представления о структуре
действия и движения, а также мето�
дологию генетического метода, фор�
мирующего эксперимента и мн. др.
Эти предпосылки сложнее, чем есте�
ственно�научный идеал рациональ�
ности, в них явно прослеживается
психотехническая установка в ис�
следовании и в понимании предмета
психологии; деятельная позиция
психолога в исследовании прибли�
жает последнее к гуманитарному
типу познания и т.д. Эта тема обсуж�
дается в книге Ф.Е. Василюка «Ме�
тодологический анализ в психоло�
гии».

По поводу психологической 
практики

Я согласна с тем, что реальная пси�
хологическая практика значительно
превосходит заложенные в ней тео�
ретические представления. Именно
поэтому обучение практике абсо�
лютно невозможно по книгам (что,
честно говоря, сейчас распростра�
нено, когда, например, люди с фи�
лологическим или философским

образованием объявляют себя пси�
хотерапевтами). Практику передают
из рук в руки, при этом учат и пони�
манию теории практики в действии.
Конечно, конкретная работа никогда
не ограничивается воплощением ка�
кой�то одной конкретной теории, так
как практика имеет дело с человеком
вообще. И тогда возникает еще один
вопрос о специфике знаний и навы�
ков, которые использует в практи�
ческой работе психолог.

Мне представляется, что эта спе�
цифика и привела к возникновению
психологической практики, не сов�
падающей с научной, академической
психологией. Практическое знание,
практическая теория должна обла�
дать действенной силой. Теории
научной психологии этой действен�
ной силой непосредственно не обла�
дают. Приведу пример. Представьте
на секунду, что в психологической
консультации на приеме мы будем
пользоваться языком теории деятель�
ности. Я думаю, что основное время
консультации уйдет на объяснение
того, что же вы имеете в виду, что
такое деятельность или мотивы дея�
тельности. Сравните с психоана�
литической теорией: эдипов комп�
лекс, ранняя травма, страх удоволь�
ствия и др. Каждое понятие застав�
ляет содрогаться, оно волнует и
будоражит сознание при всей фанта�
стичности этих представлений, а мо�
жет быть, именно благодаря этой
фантастичности. 

Понятия в психотерапевтических
теориях сами порождают смыслы:
смысл симптома, смысл проблемы,
смысл конфликта, смысл тревоги и
т.п. Придумать, открыть такую «тео�
рию» — это особая работа и проявле�
ние особого таланта.
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Еще одно требование к прак�
тической теории — она должна со�
держать в себе в явном или неявном
виде целостное учение о человеке,
антропологию, а не быть примене�
нием частной теории к частным
случаям. 

Таким образом, получается, что
научная психология не может при�
нять мифологичность, недоказуе�
мость психопрактических теорий и
категорий, а психопрактика крити�
кует академическую, строгую психо�
логию за бесплодность. Соединение
и пересечение этих направлений
возможно только при расширении
наших представлений о научности,
при вписывании психологических
категорий и подходов в гумани�
тарный контекст и осознании психо�
технической, конструируемой при�
роды психологической реальности
как реальности предмета психоло�
гии.

Об исследовательском потенциале
психологической практики

Как же соединить академическую
и практическую психологию? Пони�
мание возможно разное. Один из
вариантов — пытаться «научно» из�
мерить результаты психологической
практики: на входе и на выходе, «до»
и «после» фиксированного воздейст�
вия. Но каждый из элементов этого
рассуждения вызывает недоумение.
С какого момента считается «до» и
«после»? После того как вы вышли
из комнаты и перестали видеть пси�
холога — но ведь вы можете его «ви�
деть» мысленно, вы можете продол�
жать разговор и после встречи. Воз�
действие длится. Но нельзя не
понимать, что воздействие оказано и

на психолога. И его внутренний раз�
говор также продолжается. В свое
время я отчетливо поняла, что очевид�
ность полученного опыта отнюдь не
гарантирует непосредственного его
прорастания в жизнь — вовсе не до�
статочно человеку сказать, что этот
опыт не подходит, чтобы он его от�
верг, наоборот, он может быть при�
нят как образец, и будут предпри�
няты усилия для его претворения.

С другой стороны, кому из прак�
тиков нужен такой научный подход?
Был ли измерен хотя бы один из ре�
зультатов психоанализа самой извест�
ной из психологических практик?
Если практикующему психологу не
вздумается защитить кандидатскую
диссертацию, то навряд ли его будут
беспокоить такие вопросы: он и так
понимает, что происходит с его клиен�
тами. Эффективность тех или иных
методов, в том числе для получения
лицензии, в нашей стране вообще до�
казывается не с помощью методов
многомерного шкалирования, а из�
меряется в долларовом эквиваленте.
И все�таки смею утверждать, что
научная психология, критическая
мысль необходима практике, но
только не для пресловутого изме�
рения до и после, а для осознания и
осмысления своего инструментария
и соотнесения его с провозглашае�
мыми целями и ценностями. Для
повышения собственной критичнос�
ти и некоего возрастания самосозна�
ния, избавленного от наивной мифо�
логичности и манипулятивности.

Другой подход — попробовать
подойти к практике как к своего рода
исследовательской процедуре, ведь
практика формирует новые психо�
логические реалии. Нельзя ли рас�
смотреть тогда (в логике того же
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генетического метода) практику как
своего рода формирующий экспе�
римент? К сожалению, такой пе�
ренос не оправдан, так как о строго
контролируемых условиях в кон�
кретной, живой практике речи не
идет.

И все�таки исследовательский по�
тенциал практики может быть
вскрыт, если пойти «за практикой»:
увидеть, какие интересные факты
она нам преподносит, какой опыт со�
здает для человека, для психолога.
И каждая практика приоткрывает
человеческую природу по�своему, де�
монстрируя и воспроизводя (!) фе�
номены человеческого сознания. Со�

знание человека, неуловимое в своем
живом присутствии, может меняться
на наших глазах и обнажать себя,
быть зримым и реальным.

Психологическая практика — кла�
дезь знаний для научной психологии
о человеке, его внутренней жизни,
о его попытках изменяться, делать
себя и свою жизнь. Обобщить и
«увидеть» эти закономерности и
факты можно, с одной стороны, по�
грузившись в опыт практики, услы�
шав ее голос, голоса всех участников,
но одновременно вооружившись зна�
нием и категориальным аппаратом
психологии, стараясь слышать и
отвечать.
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А есть ли кризис?

Как известно, тезису о том, что пси�
хология как наука пребывает в глу�
боком кризисе, почти сто лет. Если
вспомнить, что научная психология

очень молода1, приходится признать,
что кризис является ее нормальным
состоянием: она вошла в него вскоре
после своего возникновения… и так в
нем и осталась. При этом за полтора
века своего существования психоло�
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Резюме
Психология рассматривается в связи со сменой типов научной рациональнос$
ти. В этом контексте ставится проблема познающего субъекта в современ$

ной психологии и критикуется содержание психологического образования.
В качестве ключа к решению выделенных проблем предлагается разработка
новой модели психологического образования, которое должно, в частности,
дать возможность профессионалу стать субъектом постнеклассического

познания.
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ПРОБЛЕМА СУБЪЕКТА ПСИХОЛОГИЧЕСКОГО
ПОЗНАНИЯ

В.Л. ДАНИЛОВА

1 Например, приняв за точку возникновения научной психологии первый из прочитанных
В. Вундтом курсов лекций по психологии (1862 ), мы получим, что ей нет еще и 150 лет, а если
вести отсчет от создания Института экспериментальной психологии (1875), то она оказывается
еще моложе.
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гия стала одной из ведущих гумани�
тарных дисциплин; не вызывает сом�
нения ее значение как для развития
теоретического знания2, так и для
решения разного рода практических
проблем. Парадоксальность этой си�
туации заставляет задуматься о тех
критериях, исходя из которых мы
диагностируем наличие кризиса. По�
нятно, что наличие у птенца лебедя
шеи, более длинной, чем шея утенка,
еще не позволяет считать этого птен�
ца гадким (или переживающим кри�
зис) утенком. Психология действи�
тельно не удовлетворяет требовани�
ям к «настоящей науке», сложившим�
cя в XVIII в. и соответствующим,
в первую очередь, классической ме�
ханике. Должна ли она им удовле�
творять?

Несмотря на то что в последние
20 лет все больше профессиональ�
ных психологов в нашей стране
начинают сомневаться в привлека�
тельности естественно�научного пути
развития психологии, на этот вопрос
все�таки нельзя ответить однозначно
отрицательно. Дискуссия о том, мо�
жет ли психология построить себя по
образцу естественных эксперимен�
тальных наук или же особенности ее

задач и объекта исследования тако�
вы, что требуют другого способа
образования понятий  и другой по�
знавательной стратегии (например,
понимания, а не объяснения), про�
должается с самого момента возник�
новения психологии как отдельной
области знания. И та и другая точка
зрения имеет под собой достаточно
серьезные основания; вопрос о соот�
ношении в психологии естествен�
но�научного и гуманитарного подхо�
дов не может быть решен простым
выбором между «науками о приро�
де» и «науками о культуре». В со�
временной психологии представ�
лены как естественно�научные, так и
гуманитарные исследовательские про�
граммы, и любая попытка восстанов�
ления методологического монизма
сделала бы психологическое позна�
ние беднее. 

Аналогично надо признать, что в
психологии существуют (и, очевид�
но, имеют право на существование)
различные типы отношений между
теорией и практикой (например, ин�
дивидуальное психологическое кон�
сультирование  отличается от исполь�
зования психологического знания
для массового воздействия не только

2 Так, выступая в 1966 г. на XVIII Международном психологическом конгрессе, Жан Пиаже
сказал: «...я хотел выразить чувство некоторой гордости по поводу того, что психология занима�
ет ключевую позицию в системе наук. <…> Если логика, математика или физика ни в коей мере
не зависят от психологии в своих методах и теоретических структурах, то они зависят от нее в
своей эпистемологии, так как все эти науки являются результатом частной или общей деятель�
ности субъекта или организма над объектами, и как раз психология, опираясь на биологию, дает
объяснение этим действиям. Поэтому психология занимает центральное место не только как
продукт всех других наук, но и как возможный источник объяснения их формулирования и раз�
вития» (Пиаже, 2001). Можно не согласиться с желанием Ж. Пиаже поставить психологию на
место эпистемологии и методологии, но мысль о большом значении психологии для других наук
так часто высказывалась как ее сторонниками, так и противниками, что, по меньшей мере, заслу�
живает внимания.
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своими целями, но и своей эписте�
мической и методологической орга�
низацией). Но, к сожалению, вопрос
о типах и принципиальных моделях
практического использования пси�
хологического знания до сих пор ос�
тается за пределами профессиональ�
ного обсуждения, хотя на принци�
пиальное значение этих отношений
для судьбы психологической науки
указал еще Л.С. Выготский (Выготс�
кий, 1982). 

Итак, современная психология
представляет собой своего рода ар�
хипелаг, различные «острова» кото�
рого имеют разную культуру, «форму
правления» и «образ жизни»3. В ка�
кой�то мере это состояние дел обсуж�
дается в связи с идей полипарадиг�
мальности психологии (Корнилова,
2007а; Смирнов, 2007; Юревич, 2007).
Однако, на наш взгляд, различие от�
дельных «психологий» значитель�
нее, чем различие между отдельными
парадигмами у Т. Куна, в частности,

различение парадигм и даже «мета�
парадигм» никак не схватывает на�
личия различных форм практикова�
ния психологии (от вполне техноло�
гизированной психодиагностики до
эзотерического поиска). 

Вряд ли эту ситуацию можно на�
звать кризисной4 — она давно суще�
ствует в мировой психологии и, по�ви�
димому, неизбежна для российской
(во всяком случае, сейчас трудно
представить, каким образом мог бы
быть восстановлен в последней5 ме�
тодологический и мировоззренчес�
кий монизм). 

В таком многообразии можно
искать возможности развития нашей
дисциплины или же обнаруживать
риск ее деградации, но вначале надо
признать объективность этой ситуа�
ции, т.е. независимость ее от наших
оценок, желаний и интеллектуаль�
ных привычек. Ситуация многообра�
зия и разнородности современной
российской «сферы психологии»6

3 В 1981 г. Г.П. Щедровицкий описывал эту ситуацию следующим образом: «Уже сегодня психо�
логия включает в себя, по меньшей мере, три, а может быть, четыре или пять десятков разных
научных предметов, которые надо разносить в разные группы и по разному типологизировать. Но
дело даже не в том, что психология сегодня включает так много разных научных предметов. Важно,
что она включает в себя еще и целый ряд техник и практик» (Щедровицкий, 2007, с. 134). Это опи�
сание, казавшееся в начале 80�х неожиданным и эпатирующим, сейчас выглядит вполне обыденно. 

4 Этимология слова «кризис» предполагает кратковременность, возможность многих исхо�
дов; так, Гиппократ назвал «кризисом» переломный момент в течении болезни.

5 Для советской психологии традиционным было стремление к максимальной однородности
психологических исследований, ироничное отношение к тому, что западная психология «идет не
в дерево, а в куст», постоянная борьба небольшого числа научных школ, каждая из которых по�
лагала себя единственно верным направлением развития психологического познания. Однако
необходимо отметить, что даже в 1960–80�е гг. онтологическое и методологическое единство со�
ветской психологии было скорее иллюзией, чем реальным положением дел, так, в частности,
существовало несколько различных ответов на вопрос о предмете психологии (А.Н. Леонтьев,
П.Я. Гальперин, Б.Г. Ананьев, Н.И. Непомнящая) и большое количество исследований, не соот�
несенных ни с одним из этих предметов.

6 Термин «сфера психологии» был предложен Г.П. Щедровицким (Щедровицкий, 2007).
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усугубляется и закрепляется тем, что
государство давно потеряло монопо�
лию как в подготовке психологов,
так и в их трудоустройстве. Практи�
ческий опыт подсказывает, что в си�
туациях такого типа продуктивнее
рассматривать внутреннее много�
образие как ресурс и обсуждать фор�
мы его использования, чем грустить
о потерянном рае организационного
и методологического единства или
ждать, что «когда станет ясен общий
путь, все сразу соберутся вместе»
(Аллахвердов, 2010, с. 88). Столь  же
необходимо, впрочем, четко осозна�
вать и оценивать риски такого поло�
жения дел и возникающие в связи с
ними проблемы. 

От проблемы предмета 
психологии к проблеме субъекта

психологического познания и
практики 

Описанное выше состояние пси�
хологической науки и практики в
нашей стране складывалось под вли�
янием ряда политических, экономи�
ческих и социальных факторов, ко�
торые уже неоднократно обсужда�
лись. Однако есть смысл обратить
внимание на трансформации, кото�
рые переживает в последние десяти�
летия сфера научного познания в
целом, и задуматься об их методо$
логических и философских основани$
ях. На наш взгляд, важнейшим здесь
является происходящая в XX в. сме�
на типов рациональности в научном

познании (Мамардашвили, 1994;
Степин, 2000), в частности, измене�
ние идеализации познающего субъ$
екта и, следовательно, нормативных
требований к методологическому
обеспечению познавательной дея�
тельности и рефлексивной подготов�
ке исследователей. 

С идеалом классической науки
Нового времени неразрывно связан
идеал абсолютно рационального,
«прозрачного для себя» абсолютного
наблюдателя (Мамардашвили, 1994),
свободного от человеческих чувств,
предпочтений, социальных стереоти�
пов и интеллектуальных привычек,
не ограниченного языком и личным
опытом7. 

В этом случае бессмысленно го�
ворить об отдельном человеке как о
субъекте научного познания — в той
мере, в какой он соответствует требо�
ваниям к такому субъекту, он может
быть заменен любым другим квали�
фицированным исследователем (так
обеспечивается такой критерий науч�
ности, как воспроизводимость резуль�
татов исследования). Подлинным
субъектом познания является в этом
случае наука или научное сообще�
ство в целом, объединенное общей
исследовательской квалификацией. 

Для неклассического типа рацио�
нальности характерно осознание за�
висимости знания от исследователь�
ских процедур, понятийного аппара�
та, методов планирования экспери�
мента и обработки полученных
данных. Объект и предмет науки

7 Проектируя новую науку, Ф. Бэкон хотел видеть сообщество исследователей подобным
ордену иезуитов, т.е. считал необходимым для членов этого сообщества отказаться от собствен�
ной воли, желаний, привычек и  подчинить свое сознание и действие общим целям (стремлению
к объективному и достоверному знанию).
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выступают в этом случае не как не�
посредственно данная реальность и
ее аспект, а как сложная эпистеми�
ческая конструкция, складываю�
щаяся в контексте определенных ис�
следовательских проблем и страте�
гий8. В качестве познающего субъ�
екта начинает выступать уже не
бесплотный абсолютный наблюда$
тель, а субъект познавательной дея$
тельности с определенными орудия�
ми, средствами, нормами и спосо�
бами, соотносимый скорее с отдель�
ной научной школой, чем с наукой в
целом.

Наиболее современный — постне$
классический — тип рациональности9

предполагает, что результаты позна�
ния влияют (независимо от их объ�
ективности и адекватности) на на�
правление развития объекта и на
процессы его «жизни»10. В силу этого
познающий субъект вынужден ста�
новиться субъектом поступка, т.е.
брать на себя ответственность за те
изменения в объективном мире, ко�
торые возникают, когда он получает
(вырабатывает) и сообщает окружа�
ющим определенные знания. Кто мо�
жет быть таким субъектом? Отдель�
ный профессионал? Или полидисци�
плинарное сообщество, объединенное
общими ценностями и деятель�
ностью в рамках одного социокуль�
турного проекта? Во всяком случае в

качестве постнеклассического субъ�
екта познания не может выступать
наука в целом или научная школа
(даже в рамках одной научной шко�
лы возможно различное ценностное,
социокультурное и практическое
самоопределение).

Можно предположить, что ны�
нешнее многообразие «психологий»
и «психопрактик» обусловлено, по�
мимо прочего, еще и тем, что — осо�
знавая это или нет — психологи
начали осуществлять постнекласси�
ческое самоопределение, делая в
сфере профессиональной деятельно�
сти личные нравственно окрашен�
ные выборы. Отсюда и накал «мето�
дологических эмоций», и неспособ�
ность договориться/объединиться
даже тем, кто, имея сходное образо�
вание, говорит на одном профессио�
нальном языке. 

Очевидно, что разные типы по�
знавательного субъекта предполага�
ют различную направленность реф�
лексии и методологических интере�
сов профессионального сообщества.
Если для классической науки харак�
терен в первую очередь интерес к
объекту, предмету и базовым катего�
риям, задающим область исследова�
ния, то для неклассического позна�
ния в фокус внимания выходят гра�
ницы образования научных понятий,
зависимость определения предмета и

8 В дискуссиях последних лет эта позиция представлена, в частности, в рассуждениях
С.Д. Смирнова о предмете психологии (Смирнов, 2007).

9 Трудно согласиться с В.М. Розиным, когда он утверждает, что представление о постне�
классическом типе рациональности всего лишь несколько обновляет сциентистские идеалы,
способствуя тем самым сохранению естественно�научной методологии (Розин, 2010).

10 В.А. Лефевр обсуждал в 1960�е гг. отношения такого рода, возникающие при описании си�
стем, имеющих рефлексию. Именно ему принадлежит замечание, что деятельность — это сис�
тема, превращающая опасения в явь.



82 В.Л. Данилова

объекта от выбранного метода, осо�
бенности языка науки и ограниче�
ния, накладываемые им на теорети�
ческое мышление.

Наименее понятны сейчас (в силу
своей новизны) требования к реф�
лексивному горизонту постнеклас�
сической науки. Можно согласиться
с В.С. Степиным, что профессиональ�
ная рефлексия должна в этом случае
включать в себя обращение к миро�
воззренческим рамкам и ценнос�
тям11, но без ответа на вопрос, каким
образом те или иные ценности во�
площаются в исследовательских за�
дачах, процедурах и формах теорети�
зирования, даже искреннее их при�
нятие грозит обернуться пустым
морализаторством12. 

Если посмотреть с этой точки
зрения на преобладающую тематику
современных методологических ди�
скуссий в психологии, приходится
согласиться с выводом В.М. Розина
(Розин, 2010): среди прочих «схизи�
сов», характеризующих «профессио�
нальный психологический разум»,

последнему свойственна и неадекват�
ность методологической рефлексии.
В то время как познавательные си�
туации в психологии тяготеют к
постнеклассическому типу, основ�
ные методологические дискуссии
разворачиваются вокруг проблем,
привычных для классического по�
знания (объект, предмет, психоло�
гическая реальность, категория созна�
ния, категория деятельности и т.п.). 

Немного утопии

Можно предположить, что, умея
осознать и «обустроить» себя в ка�
честве субъекта постнеклассическо�
го познания, психолог сможет всту�
пать в разумный (без стремления к
гражданской войне) диалог с иначе
самоопределившимися коллегами и
сохранять свою профессиональную
идентичность, имея дело с другими
профессионалами. Как, однако, этого
достичь? Понятно, что само по себе
нарастание объема внутрипрофес�
сиональной коммуникации (в том

11 «При описании познавательных ситуаций постнеклассической науки требуется значитель�
но расширить набор признаков, существенно характеризующих познавательный субъект. Он
должен не только иметь профессиональные знания и усвоить внутренний этос науки. Внутрен�
ний этос науки состоит, во�первых, в требовании поиска истины (запрет на фальсификацию) и,
во�вторых, в установке на рост истинного знания (запрет на плагиат). Кроме того, познающий субъ�
ект должен ориентироваться на неклассические идеалы и нормативы объяснения и описания,
обоснования и доказательности знания (относительность объекта к средствам и операциям дея�
тельности), а также осуществлять рефлексию над ценностными основаниями научной деятель�
ности, выраженными в научном этосе. Такого рода рефлексия предполагает соотнесение прин�
ципов внутринаучного этоса с социальными ценностями, представленными гуманистическими
идеалами, и затем введение дополнительных этических обязательств при исследовании и тех�
нологическом освоении сложных “человекоразмерных” систем» (Степин, 2004, с. 164).

12 Ср.: «Обсуждение такого методологического аспекта психологических теорий, как
включенность в них ценностных отношений, предполагает последующий анализ того, как это
связано со структурой теории и установками в отношении получения и использования научного
знания» (Корнилова, 2007б, с. 128).
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числе и на методологические темы)
недостаточно для решения этой про�
блемы, хотя и может быть полезно
для повышения рефлексивной ква�
лификации и связности сообщества.

Наиболее перспективным выгля�
дит здесь выращивание новых форм
профессиональной субъектности че�
рез высшее профессиональное обра�
зование. 

В той мере, в какой я представляю
себе действующие программы и ме�
тоды университетской подготовки
психологов в России, эта подготовка
обеспечивает в лучшем случае фор�
мирование субъектности классичес�
кого типа. Так, в частности, именно
этот тип рациональности реализует�
ся в действующих учебниках по ис�
тории психологии, а ведь именно
курс истории психологии представ�
ляет собою самое первое (а для мно�
гих и единственное) введение в реф�
лексию своей профессиональной
сферы. Каким должен быть курс
истории психологии, чтобы совре�
менный психолог мог увидеть свою
деятельность в историческом гори�
зонте, обнаружить культурно�исто�
рические корни стоящих перед ним
проблем и реализуемых им реше�
ний? И достаточно ли для этого
истории психологии?

Еще хуже обстоит дело с готов�
ностью выпускника современного
психологического факультета ориен�
тироваться в современной ситуации.
По�видимому, психологов надо
учить самостоятельно анализировать
и «картировать» (соотносить друг с
другом и располагать в одном идеаль�
ном пространстве) различные «пси�
хологии» и «психопрактики» (и надо
быть готовым к тому, что привычные
идеализации «научной школы» или

«направления исследований» будут
здесь недостаточны). К сожалению,
нередко приходится видеть, что у
молодых коллег средствами само�
определения в многообразии психо�
логических исследований и практик
становятся простые идеологические
клише (гуманистическая vs манипу�
лятивная, научная vs ненаучная и да�
же марксистская vs современная…). 

Впрочем, в этом нельзя упрекать
ни молодых коллег, ни их преподава�
телей. Психология сейчас столкну�
лась с очевидным недостатком мето�
дов профессиональной рефлексии и
обеспечивающих их методологичес�
ких и эпистемических понятий. Риск�
ну утверждать, что ни одна из сущест�
вующих методологий не дает гото�
вых средств для самоорганизации
познавательного субъекта в психоло�
гии, хотя не исключено, что любая из
них (скажем, уже упоминавшиеся в
дискуссиях последних лет неокан�
тианские идеи, схемы Г. Бейтсона,
Г.П. Щедровицкого, В.М. Розина)
может прояснить какой�то аспект
этого вопроса.

В целом эта ситуация представ�
ляет собою вызов не только для про�
фессионального психологического,
но и для методологического мышле�
ния. Можно ожидать, что сотрудни�
чество методологов и психологов,
направленное на разработку средств
рефлексии современных познаватель�
ных ситуаций в психологии и про�
фессионального самоопределения в
этих ситуациях, послужит развитию
и тех и других. А практическая
задача проектирования нового,
отвечающего на современные вы�
зовы психологического образования
могла бы задать для этих обсужде�
ний общие рамки и требования.
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Весьма примечательно, что жур�
нал Высшей школы экономики «Пси�
хология» инициировал дискуссию
по фундаментальным проблемам
психологической науки, обсуждение
которых может способствовать про�
фессиональному  цеховому само�

определению психолога. Особенно
привлекли меня сформулированные
во вводном тексте (От редколлегии,
2010, с. 74) два взаимосвязанных во�
проса: возможно ли «метапонимание»
психической реальности, о котором
мечтал Л.С. Выготский, и какова
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Резюме
В статье с позиций культурно$деятельностной психологии рассматрива$

ются логические основания «метапонимания» психической реальности. Пока$
зано, что намеченная Л.С. Выготским программа построения новой «общей
психологии» предполагает использование диалектической  логики (в отличие

от современных проектов «интегративной психологии», строящихся в логике
«и — и»). Школа А.Н. Леонтьева, творчески применяя диалектическую логику,
пришла к выводу о возможности рассмотрения деятельности как субстанции
психики, а психики, соответственно, как «функционального органа» деятель$

ности. Как практическое следствие такого «метапонимания» психической
реальности дается возможное диалектическое решение проблемы соотноше$
ния двух психотехнических «парадигм» — майевтической и манипулятивной.   

Ключевые слова: Л.С. Выготский, школа А.Н. Леонтьева, диалектическая ло$
гика, общая психология, деятельность, психика, функциональный орган,

формирование, саморазвитие.
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природа реальности, изучаемой пси�
хологией? Сразу дам свой собствен�
ный ответ на первый вопрос: да, воз�
можно, если мы согласимся с Л.С. Вы�
готским относительно методологи�
ческих основ такого понимания,
которые требуют обязательной реф�
лексии до решения каких�либо кон�
кретных вопросов психологической
науки. «Ни одна наука, — писал
Л.С. Выготский в работе “Истори�
ческий смысл психологического кри�
зиса”, — не представляет такого разно�
образия и полноты методологичес�
ких проблем, таких туго затянутых
узлов, неразрешимых противоречий,
как наша. Поэтому здесь нельзя сде�
лать ни одного шага, не предприняв
тысячу предварительных расчетов и
предостережений» (Выготский, 1982,
с. 418). Отвечать на второй вопрос я
повременю до прояснения сути от�
вета на первый вопрос.  

Логические основания 
«метапонимания» психической
реальности по Л.С. Выготскому

Как известно, в указанной выше
методологической работе Л.С. Вы�
готский последовательно проводил
мысль о необходимости полной
перестройки психологии с целью со�
здания общей науки, общей психоло�
гии, которая будет «диалектикой пси�
хологии» (см.: Выготский, 1982,
с. 419, 420). Слово «диалектика» в
последние десятилетия в нашей

стране стало по известным причинам
чуть ли не ругательным, поскольку
многие методологи ассоциируют (и
совершенно справедливо) это слово
с «нелюбимым» ими марксизмом,
тогда как для Л.С. Выготского, ко�
торый рассматривал создание марк�
систской психологии как историчес�
кую задачу психологической науки,
марксистская психология «совпа�
дает с понятием научной психологии
вообще» (там же, с. 435). Для него
«все, что было и есть в психологии
истинно научного, входит в марксис�
тскую психологию: это понятие ши�
ре, чем понятие школы или даже
направления» (там же). Отрицая
использование марксизма в «цитат�
ном» ключе, Л.С. Выготский настаи�
вает на использовании в психологии
метода К. Маркса, поэтому не один
раз повторяет в своей полемической
работе, что «психологии нужен свой
“Капитал”» (там же, с. 420). Выска�
зывания на тему, что�де Л.С. Выготс�
кий был вынужден так говорить в
определенных исторических услови�
ях, по своей сути весьма наивны. 

Метод, примененный К. Марксом
в «Капитале», диалектический ме�
тод, не был, естественно, изобретени�
ем К. Маркса, а являлся следствием
развития диалектической мысли на�
чиная с древнегреческой античной
диалектики. В Новое время диалек�
тическое понимание действительнос�
ти развивали любимый автор Л.С. Вы�
готского Б. Спиноза1 и, конечно,

1 Имя его, писал ученый, «как маяк, освещающий путь для новых исследований» (Выготский,
1984, с. 297). В недавно опубликованных дневниковых записях звучит еще более поэтичное выска�
зывание Л.С. Выготского о Б. Спинозе и значении его творчества для решения современных проб�
лем: «От великих творений Спинозы, как от далеких звезд, свет доходит через несколько столетий.
Только психол<огия> будущего сумеет реализовать идеи Спинозы« (Выготский, 2006, c. 295). 
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Г. Гегель, представивший в своих
трудах столь сложную диалекти�
ческую систему, что не только овла�
дение ею, но и ее понимание вызы�
вает огромные трудности. Так, на�
пример, уважаемый мною В.М. Ал�
лахвердов пишет в одной из своих
недавних работ, посвященной со�
временной кризисной ситуации в
психологии и возможным путям вы�
хода из нее: «Надо, правда, отказать�
ся от восходящего к Г. Гегелю слово�
блудия, объявляющего существова�
ние особой “диалектической ло�
гики”, где противоречие считается
нормой» (Аллахвердов, 2009, с. 83). 

Видимо, требуется небольшой
(в силу ограниченного объема статьи)
экскурс в область диалектической
логики, которой виртуозно владели
Л.С. Выготский и А.Н. Леонтьев, тог�
да как анализ современных работ по�
казывает, что эта логика превратно
понимается многими современными
авторами, пишущими на тему мето�
дологии психологии. Поскольку к
тому же диалектика тесно связана с
монистическим пониманием реаль�
ности (Науменко, 1968), а «монизм»
в нашей стране тоже стал ругатель�
ным словом, стоит остановиться на
современных методологических дис�
куссиях  в литературе, дабы еще раз
прояснить методологические основа�
ния психологии Л.С. Выготского и
теории деятельности А.Н. Леонтьева,
к рассмотрению которой я обращусь
во второй части данной статьи. 

Для начала определимся с поня�
тиями. «Монизм» в философии
означает, прежде всего, «рассмот�
рение многообразных явлений мира
в свете одного начала, единой основы
всего существующего» (Философия,
2004, с. 523), а «плюрализм» — допу�

щение многих таких начал или
основ. Таким образом, речь идет об
«онтологическом» монизме, т.е. при�
знании онтологического единства
мира при всем  многообразии его
проявлений. Именно так монист
Б. Спиноза рассматривал мир как
единую мыслящую и протяженную
субстанцию, представленную в мно�
гообразии ее различных модусов.
Подобная монистическая позиция
Б. Спинозы противостояла дуализму
Р. Декарта, положенному затем в ос�
нову многих «парадигм» психологии.

Современные критики монизма,
понимая его, прежде всего, как гно�
сеологический (категориальный)
монизм, часто упрекают монистов в
сведении всего многообразия описа�
ния психического к какой�либо
одной�единственной категории (на�
пример, деятельности) и поэтому в
одностороннем понимании психи�
ческой реальности. В противовес мо�
нистическому «одностороннему» ви�
дению предлагается «многосторон�
ность» рассмотрения изучаемой
реальности. А.В. Юревич убежден,
что такая позиция прямо вытекает из
«многогранности самого психичес�
кого», которое, по его мнению, мож�
но интерпретировать и как деятель�
ность, и как поведение, и как транс�
формацию образов, и другими
способами, и поэтому эта многогран�
ность «сама по себе служит весьма
тривиальным аргументом в пользу
неизбежности различных способов
его видения и, соответственно, под�
ходов к его изучению» (Юревич,
2005, с. 124). Создание единой мета�
теории, по его мнению, в принципе
невозможно, поэтому  «монистичес�
кий вариант объединения психоло�
гии <…> теряет сторонников»
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(Юревич, 2007, с. 506). Наиболее
адекватными подходами, ведущими
к решению исторической задачи со�
здания «интегративной психоло�
гии», А.В. Юревич считает «методо�
логический либерализм» и «методо�
логический плюрализм». Последний,
как утверждает автор цитируемой
работы, «это не только легитимиза�
ция раздробленности психологичес�
кой науки в качестве методологичес�
ки неизбежной, но и вариант ее инте$
грации, напоминающий отношения в
феодальном государстве» (там же). 

«Односторонность» взгляда мо�
нистов, по мнению М.С. Гусельце�
вой, объясняется тем, что монисты
эгоцентрически противопоставляют
свою позицию всем остальным точ�
кам зрения, не выходя за рамки ло�
гики мышления дилеммами, или ло�
гики «или — или». С ее точки зрения,
в основе нового, «плюралистическо�
го» взгляда на решаемые психолога�
ми проблемы должна лежать логика
мышления антиномиями, или логика
«и — и»: «Мышление антиномиями
оказывается эвристичнее мышления
дилеммами. Мышление антиномия�
ми означает умение воспринимать
противоположные положения — те�
зис и антитезис — как части целого»
(Гусельцева, 2007, с. 105). 

Однако, по нашему мнению, ло�
гика «и — и» ведет лишь к суммати�
вному сложению разных точек
зрения и подходов, не дающему це�
лостной картины изучаемой психо�
логией реальности. Характерны ис�
пользуемые для описания такой
«плюралистической» психологии
метафоры мозаики, коллажа, калей�
доскопа и пр. Для действительного
постижения целостности изучаемой
в психологии реальности требуется

иная — диалектическая — логика,
лежащая в основе невульгарно пони�
маемого монизма. Эта логика не сво�
дится ни к логике «или — или» (ло�
гике мышления догматика, как го�
варивал Г. Гегель), ни к логике «и —
и» (логике мышления скептика).
Диалектическая логика — не «слово�
блудие», допускающее противоре�
чие, а способ разрешения обнару�
женного противоречия на основе
дальнейшего более глубокого изуче�
ния предмета. 

Еще в 1958 г. великолепный зна�
ток диалектики Э.В. Ильенков в до�
кладе в Институте философии АН
СССР говорил в адрес тогдашних
противников гегелевской диалек�
тики, что они, не понимая ее, «пред�
почитают Гегеля просто хаять» (Иль�
енков, 1999, с. 253) и поэтому идут от
Г. Гегеля не вперед, а назад, к И. Кан�
ту: «Именно для Канта противоречие
есть синоним бессмыслицы… Имен�
но Кант знает и признает один спо�
соб разрешения противоречий —
способ разведения противополож�
ных тезисов “в два разных отноше�
ния”» (там же). Между тем гегелевс�
кий (и далее — марксовый) способ
понимания и, соответственно, способ
разрешения противоречия — иной.
Обнаружив наличие в познаваемой
действительности противоречия «в од�
но и то же время, в одном и том же
отношении», исследователь в разре�
шении данного противоречия идет
по пути дальнейшего конкретного
исследования объекта, рано или поз�
дно находя тот способ, «которым сам
объект в своем развитии разрешает и
осуществляет это противоречие»
(там же, 1999, с. 254). Именно так,
к примеру, в свое время было
разрешено К. Марксом следующее
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противоречие: как возможно возник�
новение прибавочной стоимости на
основе закона стоимости, если это
возникновение противоречит закону
стоимости? Противоречие разрешает�
ся при дальнейшем анализе товар�
но�денежной сферы и обнаружении
такого товара, потребление кото�
рого тождественно производству
новой стоимости, — рабочей силы. 

Вот почему Л.С. Выготский все
время настаивал на необходимости
создания в психологии своего «Ка�
питала», т.е. на применении подоб�
ной диалектической логики в реше�
нии психологических проблем. Ос�
новываясь на этой логике, можно
попытаться решить и «сверхзадачу»
психологической науки — создать
«конкретную психологию человека»
(конкретное, по Г. Гегелю, — «един�
ство многообразного»). Предлагае�
мая же современными плюралиста�
ми логика «и — и» (или логика «не
только, но и») ведет лишь к сложе�
нию (простой суммации) различных
«абстрактных» знаний об изучаемом
предмете и – в пределе – к отказу от
возможности рассматривать психо�
логию как единую науку. 

В последние годы в отечествен�
ной психологической литературе,
действительно, чрезвычайно рас�
пространилось мнение, что психоло�
гия — многопредметная наука, где
«каждая теория конституирует свой
предмет и метод исследования»
(Корнилова, Смирнов, 2006, с. 152),
что психология представляет собой
конгломерат различных дисциплин,
и поэтому психологов, работающих в
разных отраслях, не объединяет ни�
чего, кроме гордого имени «психо�
лог» (см.: Петренко, 2005, с. 292).
В лучшем случае психологию можно

представить себе многоэтажным зда�
нием с различными стандартами
организации знания на разных эта�
жах (Кричевец, 2005). И вообще все
психологические теории следует рас�
сматривать лишь как разные «интер�
претации психологической реально�
сти» (Юревич, 2003, с. 351), которые
не могут быть «более верными» или
«менее верными». 

Не означает ли это отказ от при�
знания психологии наукой вообще?
Именно такую опасность, подстерегаю�
щую психологов, видит в вышеука�
занной позиции В.М. Аллахвердов,
и здесь я с ним полностью согласна.
Виктор Михайлович часто задает
справедливый вопрос сторонникам
«равнозначности  интерпретаций»:
«Почему, если мы не знаем абсо�
лютную истину, нельзя выбрать луч�
шую позицию? <…> В науке всегда осу�
ществлялся выбор. Из двух невер�
ных с сегодняшней точки зрения
теорий Птолемея и Коперника пред�
почтение было вполне справедливо
отдано противоречащей всякому
здравому смыслу [т.е. блистательно
ахинейной] теории Коперника…
И от теории флогистона отказались в
пользу весьма еще несовершенной
химической теории Лавуазье. Даже
трудно представить, что было бы с фи�
зикой и химией, если бы этот выбор не
был сделан» (Аллахвердов, 2009, с. 51). 

Очень озабоченный состоянием
дел в психологии, В.М. Аллахвердов,
тем не менее, выражает уверенность в
том, что ситуация в психологии ско�
ро изменится, что психология вышла
из детского возраста и осталось лишь
дождаться рождения «своего Ньюто�
на», который совершит свою обобщаю�
щую работу в психологии (см.: Аллах�
вердов, 2010, с. 88). Я, безусловно,
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разделяю убеждение Виктора Михай�
ловича в необходимости идти по
«общему пути» и вижу этот путь в
создании конкретной психологии, по
Л.С. Выготскому, но мне представля�
ется, что одному «психологическому
Ньютону» решение такой задачи не
под силу. Л.С. Выготский еще в 1920�е гг.
писал по этому поводу: «Наша
задача вовсе не в том, чтобы выде$
лить свою работу из общей психо�
логической работы в прошлом, но в
том, чтобы объединить свою работу
со всей научной разработкой психо�
логии в одно целое на некоей новой
основе. Выделить же мы хотим не
свою школу из науки, а науку — из
ненауки, психологию — из непсихо�
логии. Этой психологии, о которой
мы говорим, еще нет; ее предстоит
создать — не одной школе. Много
поколений психологов потрудятся
над этим, как говорил Джемс; у пси�
хологии будут свои гении и свои ря�
довые исследователи; но то, что воз�
никнет из совместной работы поко�
лений, гениев и простых мастеров
науки, будет именно психологией»
(Выготский, 1982, с. 436). 

Как видим, Л.С. Выготский, несо�
мненный онтологический монист,
вовсе не противопоставлял «эгоцен�
трически» свою позицию всем ос�
тальным. При этом Л.С. Выготский
собирался создавать новую систему
научной  психологии не посредством
эклектического объединения разных
точек зрения, а на основе их фунда	
ментальной переработки с учетом
требований практики. Поэтому уче�
ный считал необходимым критичес�
ки проанализировать все существо�
вавшие когда�либо в истории психо�
логии концепции с точки зрения их
научного содержания. Таким обра�

зом, никакая серьезная методологи�
ческая работа в психологии невоз�
можна без глубокого знания ее исто�
рии и понимания логики развития
психологической науки в целом.  

Возникает впечатление, что имен�
но недостаточное знание истории
нашей дисциплины в контексте исто�
рии развития других наук не позво�
ляет отдельным методологам оце�
нить уже имеющиеся в психологии
решения многих проблем на основе
диалектической логики. Призыв
Л.С. Выготского «создать конкрет�
ную психологию человека» получил
свое воплощение в психологической
теории деятельности школы А.Н. Ле�
онтьева. С этой теорией, кажется,
повторяется то, что отмечал Э.В. Иль�
енков относительно системы Г. Ге�
геля: не понимая, ее предпочитают
просто «хаять» или отбрасывать за
ненадобностью в «новых историчес�
ких условиях», так и не проанали�
зировав критически основные ее
положения. Между тем она сознатель�
но построена на диалектической ло�
гике, а не на логике скептика или тем
более логике догматика, о необходи�
мости преодоления которых так убе�
дительно говорил Г. Гегель. 

Диалектическая логика 
психологии деятельности школы

А.Н. Леонтьева в решении 
проблемы природы психической

реальности

Непонимание психологии деятель�
ности удивительным образом при�
сутствует даже во вступительном
слове редколлегии журнала «Психо�
логия», открывающем нашу дискус�
сию. В самом начале данного текста
перечислено семь «возможных ответов»
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на вопрос о природе психической
реальности, которые из�за экономии
места я опускаю. Но замечу, что
представления школы А.Н. Леонтье�
ва о природе психической реальнос�
ти не вписываются ни в один из этих
ответов, хотя обычно их ассоцииро�
вали с первой приведенной позици�
ей: «Психическая реальность суще�
ствует объективно, и знание о ней
должно удовлетворять объективной
истине (теория отражения)…» (От
редколлегии, 2010, с. 74). Ответ на
вопрос о природе психической реаль�
ности в школе А.Н. Леонтьева гораз�
до сложнее. 

Во�первых, «объективность» по�
нимается в ней в вариантах неклас�
сической и даже постнеклассической
рациональности, правда, в соответст�
вии с их критериями, выделенными
В.С. Степиным (см., напр.: Степин,
2008), а не некоторыми психологами,
очень своеобразно представляющи�
ми принципы «постнеклассической»
рациональности, не включая в них,
в частности, принцип объективности
(см., напр.: Гусельцева, 2007). 

Во�вторых, «теория отражения»
(если понимать под этим термином,
что обычно и делается, вульгаризи�
рованную «ленинскую теорию отра�
жения»), строго говоря, не входит со�
ставной частью в философский фун�
дамент теории деятельности школы
А.Н. Леонтьева, которого даже упре�
кали в свое время в конструктивизме. 

Но самое главное, что психологи�
ческая теория деятельности строи�
лась на антидихотомической — диа�
лектической — логике, неразрывно
связанной с монизмом (в указанном
выше онтологическом смысле). С са�
мого начала разработки теории дея�
тельности (в докладе весной 1934 г.)

А.Н. Леонтьев отчетливо заявляет о
противостоянии позиции своей шко�
лы дуализму: «Великое и подлинно
трагическое для психологии заблуж�
дение картезианства состояло имен�
но в том, что реальная конкретно�ис�
торическая противоположность вну�
тренних духовных процессов и
внешних материальных процессов
жизни, — противоположность, порож�
денная общественным разделением
труда, — была абсолютизирована.
Создалась грандиозная мистифика�
ция сознания. Наша задача состоит в
том, чтобы прежде всего разрушить
эту мистификацию в психологии»
(Леонтьев, 1994, с. 44). В этом отно�
шении он развивает идеи Л.С. Вы�
готского, выражавшего озабочен�
ность по поводу того, «с какой точ�
ностью и с каким совпадением даже в
деталях восстанавливается в новой
исторической обстановке, в новом
научном выражении во всей полноте
логическая структура картезиан�
ского учения о страстях души, в ко�
торой спиритуалистический прин�
цип уравновешивается механисти�
ческим» (Выготский, 1984, с. 314). 

Выражением дуализма картезиан�
ской схемы являлся для А.Н. Леонть�
ева, прежде всего, постулат непо�
средственности, об истории возник�
новения которого в психологии и
попытках его преодоления можно
было бы написать целую книгу. Поэ�
тому ограничимся здесь беглыми
замечаниями. Как известно, для так
называемой классической психоло�
гии сознания (которая базировалась
на декартовско�локковской системе
идей) была характерна дихотомия
«внешнего» (предметов и процессов
внешнего мира) и «внутреннего»
(явлений и процессов сознания).
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Они не имели между собой ничего
общего (поскольку, согласно Р. Де�
карту, представляли собой формы
существования и проявления двух
принципиально разных субстанций)
и, тем не менее, были связаны друг с
другом странной механической
связью: как только происходит воз�
действие на рецепторные аппараты
субъекта, тут же возникает «ответ»
на данное раздражение в виде субъ�
ективных явлений. Постулат не�
посредственности был характерен и
для бихевиоризма при существенном
изменении в нем предмета психоло�
гии.

Таким образом, единый мир чело�
века был расчленен на две абстракт�
ные «половинки» — замкнутый в
себе («внутренне наблюдаемый»)
мир субъективных явлений и мир
«обездушенных» («внешне наблюда�
емых») объективных феноменов
поведения и физиологических про�
цессов. По мнению А.Г. Асмолова,
именно в таком рассечении единого
поля человеческой природы на два
противоположных полюса — «субъ�
ективизм» и «объективизм» — и
коренится исток парадоксов и проти�
вопоставлений в психологии (см.:
Асмолов, 2007, с. 69), например, абс�
трактного изучения и даже противо�
поставления «когнитивных» и «по�
веденческих» форм «конкретного
бытия» человека, противопоставле�
ния идиографического и номотети�
ческого подходов, биологического и
социального, индивидуального и кол�
лективного в психологии человека и
пр. Естественно, что после подобного
абстрактного деления целого на две
принципиально разные «половинки»
не остается ничего другого, как
ограничиться изучением одной из

них (в логике «или — или») или со�
единять противоположности (по
принципу «и — и»).

Я абсолютно согласна с А.Г. Асмо�
ловым, который квалифицирует по�
добную систему взглядов как аналог
«птолемеевской» системы в космого�
нии и говорит о «коперниканском»
перевороте, который совершила куль�
турно�деятельностная психология.
Характеризующая «птолемеевскую»
систему двучленная схема анализа
была заменена в этой последней
иной схемой, где постулат непосред�
ственности, предполагающий дихо�
томию субъективного и объективно�
го, был устранен путем введения по�
нятия «деятельность». 

Вспомним замечание В.М. Аллах�
вердова о том, что было бы с фи�
зикой, если в ней не был бы в свое
время сделан выбор в пользу тогда
еще весьма несовершенной и «ахи�
нейной» теории Н. Коперника (а не
соответствующей «здравому смыс�
лу» птолемеевской теории). Мне
представляется, что настало время
сделать выбор и в пользу аналога
«коперниканского» понимания психо�
логии человека в школе А.Н. Леонть�
ева и весьма «ахинейного» рас�
смотрения в ней психики как функ�
ции единой субъектно�объектной
реальности, т.е. функции деятельнос�
ти. Наиболее точно сущность пси�
хики как особой функции деятельно�
сти представлена в высказываниях
А.Н. Леонтьева в книге «Деятель�
ность. Сознание. Личность», где од�
новременно решается и проблема
определения предмета психологии:
«Деятельность входит в предмет
психологии, но не особой своей
“частью” или “элементом”, а своей
особой функцией. Это функция
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полагания субъекта в предметной
действительности и ее преобразова�
ния в форму субъективности» (Леонть�
ев, 2005, с. 73). Или еще более остро:
«Деятельность человека и состав�
ляет субстанцию его сознания» (там
же, с. 121). Это, несомненно, весьма
«ахинейное» понимание психики,
которое явно не вписывается в вуль�
гаризированное представление о ней
как «функции мозга», «субъектив�
ного образа объективного мира»,
«объективно�правильного отраже�
ния» и пр. «Субстанцией» сознания
(и психики в целом, добавила бы я)
является, таким образом, деятель�
ность как субъектно�объектная реаль�
ность, поэтому психику и сознание
нельзя считать функцией мозга как
такового. Нельзя загонять сознание
«под черепную крышку», утверждал
А.Н. Леонтьев в известной домашней
дискуссии 1969 г., поскольку это
значит «загнать его в гроб. Там выхо�
да нет, из�под этой черепной крыш�
ки. <…>. Сознание… находится
столько же под крышкой, сколько и
во внешнем мире. Это одухотворен�
ный мир, одухотворенный чело�
веческой деятельностью» (там же,
с. 308). 

Таким образом, психика — особая
функция или даже «функциональ�
ный орган» (в понимании А.А. Ухтом�
ского) деятельности, специфика ко�
торого заключается в решаемых им
задачах: построение образа (модели)
мира субъектом на основе различных
форм ориентировки в нем и регуля�
ция в соответствии с этим образом
деятельности субъекта в его мире.
Следовательно, психика с самого
начала выносится за пределы реаль�
ности, определяемой внутренним
(как бы это «внутреннее» ни понима�

лось: как мозг, душа или как замкну�
тое в себе субъективное), с одной
стороны, и внешним (стимулами,
средой и пр.), с другой. Психическое,
таким образом, не есть нечто объек�
тивное и/или нечто субъективное, —
это субъектно�объектная реальность,
доступная для научного и тем самым
объективного (в современном пони�
мании) изучения. 

В силу ограниченности объема
статьи мы не можем рассмотреть важ�
нейшие следствия такой антидихо�
мической позиции для решения фун�
даментальных проблем современной
психологии, чаще всего решаемых
сейчас в логике «или — или» или в
логике «и — и». Обратимся лишь к
одной весьма актуальной практичес�
кой проблеме, заодно ответив про�
тивникам теории деятельности, ко�
торые обвиняют ее в чрезвычайной
непрактичности.  

В современной практической пси�
хологии возникло довольно четкое
противопоставление майевтики ма�
нипулированию (см., напр.: Пузы�
рей, 2005). При этом, поскольку ма�
нипулирование понимается чрезмер�
но широко — как любая попытка
«что бы то ни было “делать с” челове�
ком, за него, вместо него» (там же,
с. 333), сторонники майевтики вы�
ступают против психотехники воз�
действия или даже со�действия
(см.: там же, с. 320). Эта позиция
вполне согласуется с принципом
«благоговения перед развитием»,
представляемым М.С. Гусельцевой
как принцип постнеклассической
рациональности (см.: Гусельцева,
2007, с. 270). Близкие к вышеуказан�
ным идеи развивает в своих послед�
них работах В.П. Зинченко: «Согласим�
ся с А.Ф. Лосевым, что личность —
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это чудо и миф (а не зомби), фор�
мировать ее никому не дано...
Чтобы чудо случилось, необходимы
два плана личности — “внешне�
исторический и внутренне�замыслен�
ный, как бы план заданности, предна�
меренности и цели”... К счастью, оба
плана ни социальной алхимии, ни
педагогике не подвластны. Встреча
планов или их расхождение — это и
есть чудо или судьба» (Зинченко,
2008, с. 7)  

В деятельностно�ориентирован�
ной психологии, исходно строя�
щейся на диалектической логике,
подобного противопоставления «са�
моразвития» и «формирования» ни�
когда не существовало. Еще С.Л. Ру�
бинштейн в своей ранней работе
1922 г. писал о том, что педагогике
«в большом стиле» формирование
вполне подвластно, поскольку она
понимает формирование не как ме�
ханическое «делание», а как твор�
ческую самодеятельность субъекта
(см.: Рубинштейн, 1986, с. 106).
Аналогичное понимание формирова�
ния как саморазвития имело место и
в школе А.Н. Леонтьева: «Внутрен�
ние связи, определяющие строение
личности, не накладываются механи�
чески извне. Они возникают в ходе
развития жизни. Можно сказать, что
индивид превращается в личность в
ходе своего развития, в ходе своей
биографии» (Леонтьев, 2005, с. 219).
При этом «саморазвитие» не озна�
чает здесь стихийно складывающе�
гося и конструктивно не определяе�
мого процесса: «психическое разви�
тие можно исследовать именно (или
даже только) в ходе его конструиро�
вания. Возрастные особенности ста�
новятся не только натуральным фе�
номеном: они задаются системой

отношений ребенок — взрослый,
теми “психотехническими действия�
ми”, которые взрослый в образова�
нии осуществляет» (Диалектическое
обучение, 2005, с. 68). 

Своеобразное доказательство аде�
кватности такого диалектического
подхода к развитию (формирование
одновременно является саморазви�
тием) содержится в принципе «сов�
местно�разделенной дозированной
деятельности» (Суворов, 1999, с. 179),
открытом И.А. Соколянским и
А.И. Мещеряковым в работе со сле�
поглухонемыми детьми. «Руководя�
щее усилие» взрослого, абсолютно
необходимое вначале, постепенно ос�
лабляется, действие из совместного
становится совместно�разделенным,
а потом и полностью самостоятель�
ным действием ребенка. Таким обра�
зом, подчеркивает прошедший через
эту систему воспитания и обучения
А.В. Суворов, «детскую активность
тоже нужно формировать, “сама” она
не возникает, но формировать актив�
ность — это и значит формировать
способность к саморазвитию в смыс�
ле самосозидания, самотворчества...
Из ребенка ничего нельзя “выле�
пить” именно потому, что ребенок
“лепит” себя сам, своими собствен�
ными усилиями, пусть и спровоци�
рованными, направляемыми, руко�
водимыми педагогом. Это и есть —
саморазвитие. <…> Ребенок — со�
трудник взрослого, пусть до поры до
времени и невольный» (там же,
с. 182–183). 

В подобной деятельностно�ориен�
тированной системе обучения мы
опять встречаемся с диалектической
логикой, когда «противоположности
предполагают друг друга, превраща�
ются друг в друга, осуществляются,
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реализуются друг через друга. <…>
Одно возможно только благодаря
другому. Да и не “одно” и “другое”, а в
полном соответствии с философией
Э.В. Ильенкова, — одно и то же, один
и тот же процесс: и провоцирование с
руководством, и собственные попыт�
ки; и развитие, и саморазвитие; и ин�
териоризация, и экстериоризация;
и опредмечивание, воплощение,
и распредмечивание; и раскрытие,
и самораскрытие, — но не того, что
заложено в “генах мамы с папой”,
а того, что заложено в совместно�раз�
деленной деятельности» (Суворов,
1999, с. 183–184). 

Заключение

Сделаем общий вывод из проведен�
ного нами анализа. «Коперниканс�
кий» переворот культурно�деятель�
ностной психологии, которая рас�
сматривает психику как функцио�
нальный орган деятельности, т.е. как
субъектно�объектную реальность,
стал возможен благодаря сознатель�
ному следованию диалектической
логике. Эта последняя предполагает
сложнейшую работу по решению воз�
никших в психологии противоречий
и «снятию» дихотомий, которые не�
избежно возникают при недиалек�
тическом рассмотрении действи�
тельности. Простое «сложение» раз�
ных подходов по принципу «и — и»

при признании их «равнозначности»
не даст целостной картины функцио�
нирования и развития изучаемой
психологами реальности и не будет
способствовать цеховому определе�
нию психологов, консервируя имею�
щийся в нашей науке плюрализм и
распадение психологии на отрасли,
направления, подходы. И самое глав�
ное — ведет к убеждению, что психо�
логия — совершенно особая земля,
где не действуют принятые для всех
наук законы, где невозможна ника�
кая системная работа, сомнителен
прогресс и пр. В таком случае ставит�
ся под вопрос само существование
психологии как науки — вывод,
против которого восстают профес�
сионалы, работающие в области «вы�
сокоорганизованной практики», имею�
щей дело с целостным человеком.
Диалектика жизни целостного чело�
века должна быть представлена в со�
ответствующей этой жизни сложней�
шей системе научных понятий, соз�
дание которой, как во времена Л.С. Вы�
готского, выступает как грандиозная
по своему масштабу и значимости
историческая задача. Над ее решени�
ем потрудится не одно поколение
психологов, и новая психология, по
мнению Л.С. Выготского, «будет так
же мало походить на нынешнюю,
как — по словам Спинозы — созвез�
дие Пса походит на собаку, лающее
животное» (Выготский, 1982, с. 436).
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Введение

В классической и часто цитируе�
мой работе Г. Уоллас (Wallas, 1926)

описал четыре стадии творческого
процесса, которые он назвал: «подго�
товка», «инкубация», «озарение» (ин�
сайт) и «проверка идеи». Наибольшее

РОЛЬ КРЕАТИВНОСТИ В ИСПОЛЬЗОВАНИИ
ПОДСКАЗОК ПРИ РЕШЕНИИ ЗАДАЧ

Е.М. ЛАПТЕВА, Е.А. ВАЛУЕВА

Резюме
В статье рассмотрены теории инкубации в процессе решения творческих

задач, а также различные факторы, влияющие на силу инкубационного эф$
фекта: тип основной и инкубационной задачи, наличие подсказки и длитель$
ность инкубационного периода. Экспериментально проверено опосредующее
влияние уровня креативности на эффективность использования подсказок
при решении дивергентной задачи по составлению слов из длинного слова.

В качестве инкубационного задания использовалось чтение текста с дополни$
тельным поиском опечаток. Эффект действия подсказки проявился на уровне
тенденции. Использование подсказок оказалось отрицательно связано с уров$
нем креативности для людей, наиболее эффективно решавших задачу на под$
готовительном этапе и получивших подсказку в начале инкубации. Для осталь$
ных групп использование подсказок не показало связи с уровнем креативности.
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внимание исследователей привлека�
ют именно первые две фазы, так они
являются наиболее важными в под�
готовке решающего этапа — инсайта,
собственно обнаружения решения
задачи.

Вторая стадия решения — кажу�
щегося бездействия, когда решаю�
щий вроде бы забывает на время о
волнующей его проблеме, — инкуба�
ции. После нее иногда решение при�
ходит как бы само собой, сопровож�
даясь переживанием инсайта. Тео�
рии, объясняющие это загадочное
явление, весьма разнообразны (см.
обзор: Helie, Sun, 2010; Seifert et al.,
1995). Наиболее простая и наименее
интересная гипотеза (гипотеза со$
знательной работы) заключается в
том, что в период после фазы подго�
товки человек периодически созна�
тельно возвращается к работе над
проблемой, что постепенно прибли�
жает его к решению. Другое предпо�
ложение — гипотеза рассеяния уста$
лости — состоит в том, что период
инкубации дает возможность отдох�
нуть от напряженной умственной
работы в одной области, и по проше�
ствии определенного времени чело�
век с новыми силами более успешно
справляется с задачей. Еще более ин�
тересная гипотеза — гипотеза селек$
тивного забывания. Согласно ей, фа�
за инкубации позволяет угаснуть
слабым следам, оставшимся в памя�
ти от неверных решений, которые от�
влекали от поиска верного ответа. Ги$
потеза случайной рекомбинации на
бессознательном уровне заключает�
ся в том, что после фазы подготовки,
во время которой происходит ин�
тенсивная работа над проблемой,
в памяти остаются активирован�
ными разнообразные элементы; ком�

бинируясь случайным образом меж�
ду собой, они могут образовывать не�
ожиданные и ценные сочетания. Ги�
потеза К. Сейферта с соавт. (Seifert et
al., 1995), названная ими гипотезой
«приспосабливающейся ассимиля$
ции» (opportunistic assimilation hy�
pothesis), состоит в том, что после
безуспешных попыток решить зада�
чу индивид в течение стадии инкуба�
ции может столкнуться случайно с
ключами�подсказками, которые на�
водят его на правильный ответ. При
этом очень важны два обстоятельст�
ва. Во�первых, решение проблемы
должно дойти до такого этапа, когда
оно заходит в тупик и благодаря это�
му в памяти формируются маркеры
неудачи (failure indices). Во�вторых,
после этого важна встреча с подска�
зками, которые ассимилируются ко�
гнитивной системой благодаря рабо�
те этих маркеров.

Исследования, посвященные про�
цессам, происходящим на стадии
подготовки и инкубации, очень разно�
образны. Изучается значение таких
переменных, как тип задачи, длина
инкубационного периода, род дея�
тельности на стадии подготовки и в
ходе инкубации, наличие или отсут�
ствие ключей, роль уровня способно�
стей, пола испытуемых и т.д. (см.:
обзор Dodds et al., in press). В не�
давно проведенном метаанализе,
проверялся вклад в размер эффекта
инкубации таких опосредующих
переменных, как: тип основной зада�
чи, длина инкубационного периода
относительно основного периода,
длина подготовительного периода и
т.д. (Sio, Ormerod, 2009). Все задачи
авторы разделили на 3 типа: 1) «креа�
тивные» задачи на дивергентное мыш�
ление («Необычное использование»,
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«Последствия» и др.); 2) зрительные
инсайтные задачи, предполагающие
нахождение верного ответа (дун�
керовская задача со свечой, Х�лучи и
др.); 3) лингвистические инсайтные
задачи (Тест отдаленных ассоциаций
Медника, анаграммы, ребусы и др.).
Метаанализ показал, что положитель�
ный эффект инкубации в заданиях
на дивергентное мышление более
сильный, чем в лингвистических и
зрительных инсайтных задачах.
Длина инкубационного периода не
продемонстрировала значимого эф�
фекта на инкубацию, количество
времени, потраченного на стадии
подготовки, оказалось положительно
связано с размером инкубационного
эффекта.

Один из интереснейших феноме�
нов, наблюдающийся в ходе твор�
ческого процесса, — феномен дейст�
вия подсказки, или ключа. Он за�
ключается в том, что после
безуспешных попыток решить
какую�либо задачу человек остав�
ляет ее, но через какое�то время
сталкивается (случайно в жизни или
намеренно со стороны эксперимен�
татора в исследовании) с клю�
чом�подсказкой, после чего доста�
точно легко приходит к решению.
Исследования, посвященные изуче�
нию этого механизма, получили раз�
витие как в западной, так и в
отечественной психологии.

В отечественной психологии тща�
тельным изучением феномена задачи
с подсказкой занимался Я.А. Поно�
марев. В исследованиях Я.А. Поно�
марева, а вслед за ним и в исследова�
ниях Ю.Б. Гиппенрейтер были выяв�
лены основные принципы действен�
ности подсказки при решении задач
(Леонтьев и др, 1981).

1. Важна последовательность
предъявления задач (основная зада�
ча — подсказка — основная задача):
подсказка действенна только в том
случае, если перед ее решением было
предпринято достаточно много по�
пыток решить основную задачу.

2. Попыток решения основной за�
дачи не должно быть слишком
много, чтобы интерес к ней не утра�
тился.

3. Способ, которым решается за�
дача�подсказка, не должен быть ав�
томатизирован.

4. Задача�подсказка должна со�
держать принцип решения основной
задачи, но не сам ответ.

Эти принципы подтверждены и в
некоторых исследованиях, проведен�
ных западными учеными (см., напр.:
Gick, Holyoak, 1980, 1983; Seifert et
al., 1995; Silveira, 1971; Yaniv et al.,
1995).

Несмотря на то что феномены
инкубации, инсайта, действия под�
сказки общепризнанно являются фе�
номенами, связанными с творческим
процессом, весьма немногочисленны
исследования, которые показывают
связь творческих способностей, на�
пример, с большей/меньшей склон�
ностью к выигрышному использова�
нию инкубации или с большей/
меньшей чувствительностью к клю�
чам�подсказкам.

Целью нашего исследования было
изучить, являются ли творческие спо�
собности, измеряемые доступными
на сегодняшний день методами диа�
гностики креативности, фактором,
опосредующим эффекты инкубации
и подсказки. В нашем эксперименте
мы предлагали испытуемым выпол�
нять задание в 2 этапа, между кото�
рыми был перерыв (инкубационный
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период1). В инкубационном периоде
испытуемым предъявлялись подсказ�
ки, которые могли помочь в выпол�
нении основного задания. Время
предъявления подсказок варьирова�
лось: подсказки предъявлялись либо
в начале инкубационного периода,
либо в конце.

Гипотезы

Нами было выдвинуто несколько
гипотез относительно результатов
эксперимента. Во�первых, мы ожи�
дали получить общий эффект под�
сказки, заключающийся в более
вероятном использовании слов�под�
сказок в качестве ответов на втором
этапе в экспериментальных группах
по сравнению с контрольной. Во�вто�
рых, мы ожидали получить более
выраженный эффект подсказки, если
она предъявлялась в начале инкуба�
ционного периода, по сравнению с ее
предъявлением в конце. Такое ожи�
дание вытекает из предположения об
активационной природе решения
задачи — следы, активированные
элементами задачи в долговремен�
ной памяти (на семантической сети),
постепенно затухают, и, таким обра�
зом, уменьшается вероятность их
«встречи» с подсказкой.

В�третьих, мы предполагали опо�
средующее влияние креативности на
эффект подсказки. С одной стороны,
более креативные испытуемые долж�
ны быть более чувствительны к под�
сказке вообще. С другой стороны,

если предположить что более креа�
тивные люди обладают свойством
более длительно удерживать акти�
вированным след в памяти (чтобы
повысить вероятность решения зада�
чи после инкубационного периода),
они должны быть более чувствитель�
ны к подсказке, предъявляемой на
более поздних этапах.

Испытуемые

Испытуемыми выступили 145 сту�
дентов различных факультетов мос�
ковских вузов (44% юноши). Сред�
ний возраст — 19.8 года (стандартное
отклонение — 1.4).

Процедура

Основная часть эксперимента со�
стояла из трех этапов. На первом эта�
пе испытуемым предлагалось состав�
лять слова из букв длинного слова
(КИНЕМАТОГРАФ) по правилам
детской игры. Составлять надо суще�
ствительные нарицательные в име�
нительном падеже единственном
числе. Каждая буква может быть
использована при составлении
столько раз, сколько она содержится
в основном слове. В инструкции,
чтобы усложнить задание, вводилось
ограничение — составлять слова, ко�
торые содержат не менее 5 букв. На
выполнение задания на этом этапе
давалось 12 минут. После этого блан�
ки с выполненными заданиями со�
бирались.

1 Термин «инкубация» имеет два значения. Им может обозначаться повышение эффектив�
ности решения задачи после определенного периода «отдыха», а также время перерыва в реше�
нии задачи само по себе. В нашем исследовании термин «инкубация» используется именно во
втором значении.
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На втором этапе (инкубацион�
ном) испытуемым предлагалось чи�
тать текст и отмечать в нем опечатки.
Необходимо было следить за смы�
слом текста, так как после выполне�
ния задания испытуемым предлага�
лось ответить на вопросы, касающие�
ся его содержания. Время чтения
текста не было жестко ограничено,
но в среднем испытуемые справля�
лись с заданием за 25–30 мин. Длина
текста составляла 13 600 знаков
(3.5 страницы А4 12 кеглем с интер�
валом 1.2). Все испытуемыми были
случайным образом разбиты на
3 группы: 2 экспериментальные (по 50
человек) и 1 контрольную (45 чело�
век). В экспериментальных группах в
тексте встречались слова�подсказки —
слова, которые можно было составить
из слова «кинематограф». Всего было
выбрано 13 слов, которые, по данным
пилотажного исследования, редко
спонтанно генерируются испытуемы�
ми. В первой экспериментальной
группе подсказки встречались только
в самом начале текста, во второй экс�
периментальной группе подсказки
встречались только в самом конце тек�
ста. Таким образом, в нашем исследо�
вании время инкубационного периода
составило порядка 25 минут, а момент
предъявления подсказки был либо
ранним, либо поздним. В контрольной
группе слов�подсказок в тексте не
было, они были либо опущены (если
не имели значения), либо заменены
близкими по смыслу.

На третьем этапе испытуемым
вновь предлагалось вернуться к пер�

вому заданию и придумать новые
слова из слова «кинематограф», по�
мимо тех, что они придумали в
первый раз. На этот раз на выполне�
ние задания давалось 8 минут.

По беседе, происходившей после
эксперимента, можно заключить, что
испытуемые не осознавали сути экс�
периментальной процедуры.

Помимо этого, испытуемые вы�
полняли тесты для диагностики
творческих способностей: тест «Не�
обычное использование» Дж. Гил�
форда (Аверина, Щебланова, 1996) и
«Рисуночный тест творческого мы�
шления» К. Урбана (Urban, Jellen,
1996). Для получения общего балла
по креативности баллы по двум тес�
там были переведены в z�оценки и
усреднены. Не все испытуемые вы�
полнили все методики, поэтому ко�
личество испытуемых, имеющих
балл по креативности, оказалось рав�
но 130 (46, 45 и 39 человек в первой и
второй экспериментальных и конт�
рольной группе соответственно).

Результаты

Описательная статистика

В таблице 1 представлена описа�
тельная статистика для переменных,
полученных в результате исследова�
ния. Так как на первом этапе экспе�
риментальной процедуры испытуемые
спонтанно придумывали слова�под�
сказки, то для выявления эффекта
подсказки был введен специальный
индекс, учитывающий их количество

2 Подсчитывалось количество слов�подсказок, сгенерированных на втором этапе, относитель�
но количества слов�подсказок, оставшихся несгенерированными на первом этапе по формуле:
кол$во на 2$м этапе/(13 � кол$во на 1$м этапе).
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на 1�м этапе2. Различия между второй
экспериментальной группой (под�
сказки в конце) и контрольной не�
значимы ни по одному из показате�
лей. Различия между первой экспе�
риментальной группой и двумя
остальными группами незначимы по
всем показателям, кроме теста Урба�
на (уровень значимости по критерию
Манна–Уитни p = 0.046 для сравне�
ния с контрольной группой и
p = 0.081 для сравнения со второй
экспериментальной группой). 

Эффект подсказки

Для выявления эффекта подсказ�
ки было произведено сравнение
контрольной и экспериментальных
(объединенных вместе) групп по ин�
дексу «эффект подсказки». Сравне�
ние производилось по критерию
Манна–Уитни, уровень значимости
составил p = 0.16. Таким образом, эф�
фект подсказки был выявлен на уров�

не тенденции (количество слов�под�
сказок, придуманных в эксперимен�
тальной группе на втором этапе,
выше, чем этот же показатель в конт�
рольной группе). Сравнение двух эк�
спериментальных групп не дало зна�
чимых различий.

Креативность и эффект подсказки

Корреляция3 общего балла по кре�
ативности с индексом эффекта под�
сказки составила: в контрольной
группе – 0.08 (p = 0.62), в первой экс�
периментальной группе (подсказки в
начале) — �0.17 (p = 0.27), во второй
экспериментальной (подсказки в кон�
це) — 0.02 (p = 0.88). Таким образом,
ожидаемого эффекта, связанного с
влиянием креативности на действен�
ность подсказки, выявлено не было.

Далее все испытуемые были раз�
делены на 2 группы — те, у кого на
первом этапе количество придуман�
ных слов было выше среднего (15 и

Группы

Подсказки в начале Подсказки в конце Контрольная

Креативность (общий балл) �0.19 (0.70) 0.12 (0.92) 0.13 (0.74)

Тест Урбана 27.91 (12.88) 33.20 (13.61) 33.21 (8.76)

Тест Гилфорда 14.52 (4.73) 15.71 (7.61) 15.44 (7.11)

Количество слов,
придуманных на 1�м этапе

14.94 (5.52) 14.66 (5.20) 14.73 (6.01)

Количество слов,
придуманных на 2�м этапе

11.46 (4.31) 11.04 (4.82) 11.07 (4.82)

Эффект подсказки 0.05 (0.06) 0.05(0.06) 0.03 (0.06)

Таблица 1
Средние и стандартные отклонения (в скобках) для переменных, полученных в исследовании

3 Все коэффициенты корреляции, приводимые в работе, непараметрические.
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более слов, всего 61 человек), и те,
кто на первом этапе сгенерировал
немного слов. Для каждой из этих
групп были посчитаны коэффициен�
ты корреляции между общим баллом
креативности и индексом эффекта
подсказки. Для испытуемых, приду�
мавших мало слов на первом этапе,
и в экспериментальных, и в контроль�
ной группах были получены близкие
к нулю незначимые коэффициенты
корреляции. Для испытуемых, при�
думавших много слов на первом эта�
пе, ситуация была другой: в конт�
рольной и второй эксперименталь�
ной группах (подсказка в конце)
корреляции были небольшими и не�
значимыми (0.2 и �0.04 соответствен�
но), а в первой экспериментальной
группе (подсказка в начале) корреля�
ция составила �0.45 (p = 0.04). Та�
ким образом, опосредование эф�
фекта подсказки уровнем творческих
способностей испытуемых было об�
наружено, во�первых, в инвертирован�
ном виде (чем выше креативность,
тем меньше использование подска�
зок), а во�вторых, лишь на опреде�
ленной группе испытуемых.

Обсуждение результатов

1. Эффект подсказки, получен�
ный нами, оказался достаточно сла�
бым (Cohen’s d = 0.24). Такие резуль�
таты могут быть обусловлены не�
сколькими причинами. Во�первых,
сам экспериментальный материал
был построен так, что мы не могли
отслеживать, какое количество ре�
сурсов было направлено на каждое

конкретное слово�подсказку. Во�вто�
рых, эффект подсказки мог оказаться
стертым из�за того, что сам текст слу�
жил в определенном смысле прай�
мом к тем словам, которые выступа�
ли в качестве подсказок4. Поэтому и
в контрольной группе эффект под�
сказки оказался выше, чем это могло
бы быть в абсолютно нейтральных
условиях. В�третьих, возможно, сам
тип задачи не предполагает сильно
выраженных эффектов инкубации и
подсказки. Классическая задача, в ко�
торой можно наблюдать эффекты
подсказки, — это инсайтная задача,
при решении которой на первом эта�
пе испытуемый заходит в тупик и в
момент перерыва эта задача все еще
воспринимается испытуемым как
нерешенная. В нашем случае явного
тупика не наблюдалось, так как
определенного критерия�цели (на�
пример, придумать всего 50 слов)
у испытуемого не было, поэтому по
окончании первого этапа испытуе�
мые, скорее всего, воспринимали за�
дачу как завершенную. Также нема�
ловажен и тот тип задачи, которая
используется в инкубационном пе�
риоде. В упомянутом  выше метаана�
лизе У. Сио и Т. Ормерод, помимо
прочего, было показано взаимодей�
ствие факторов «тип основной за�
дачи» и «тип задания в инкубацион�
ном периоде». Задания в инкубацион�
ном периоде были поделены на
2 класса: с высокими когнитивными
требованиями, полностью занимаю�
щими сознание (например, счет трой�
ками назад, умственное вращение и
т.д.), и с низкими когнитивными

4 Тематика текста — пиратство, мореплавание, захват богатств, а среди слов�подсказок были
такие, как: корма, карат, нефрит, океан и т.п.
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требованиями (например, простое
чтение). Оказалось, что для «креатив�
ных» задач заполнение инкубацион�
ного периода задачами с высокими
когнитивными требованиями дает
более слабый эффект от инкубации,
чем отдых или задания с низкими ко�
гнитивными требованиями. В нашем
исследовании испытуемые получали
задачу с достаточно высокими ко�
гнитивными требованиями: одновре�
менно чтение текста и поиск опе�
чаток (введенный для контроля вни�
мательности выполнения задания).
Возможно, это оставило испытуе�
мым мало ресурсов для решения ос�
новной задачи во время инкубацион�
ного периода.

2. В целом нами не было обнару�
жено связи между креативностью и
склонностью испытуемых в большей
или меньшей степени использовать
подсказку. В первую очередь это мо�
жет быть связано с тем, что в прин�
ципе в эксперименте был получен
очень слабый эффект подсказки.
Также не исключено и то, что про�
блема может заключаться в применя�
емых нами методах. Традиционно в
немногочисленных исследованиях
по проблематике связи творческих
способностей с эффектами инкуба�
ции и подсказки (см., например:
Ansburg, Hill, 2003; Mednick et al.,
1964; Mendelsohn, Griswold, 1964,
1966; Patrick, 1986) использовался
тест С. Медника — тест отдаленных
ассоциаций (RAT). Так, например,
в исследованиях Дж. Мендельсона и
Б. Грисвольд было показано, что ис�
пытуемые, имеющие более высокие
значения по способности к нахож�
дению отдаленных ассоциаций (осо�
бенно мужчины), с большей вероят�
ностью используют периферические

подсказки при решении анаграмм.
Также в недавнем исследовании
Е.В. Гавриловой было продемонс�
трировано, что эффекты прайминга
при решении задач разного рода
(придумывание рифм, генерация
городов) преимущественно связаны
с вербальными способностями (ис�
пользовалась вербальная шкала тес�
та Амтхауэра и тест RAT) (Gavrilova,
Ushakov, 2010; Гаврилова, Ушаков,
2010;). В нашем исследовании было
протестировано небольшое количес�
тво людей с помощью теста Медника
(всего 34 человека). Корреляции по�
казателей по RAT с индексом эф�
фекта подсказки во всех группах
были нулевыми, за исключением
первой экспериментальной (подсказ�
ки в начале), где корреляция была
положительная (порядка 0.4). Ко�
нечно, вследствие весьма ограничен�
ного числа испытуемых данные ре�
зультаты являются весьма ненадеж�
ными, однако в сопоставлении с
данными других исследователей их
можно рассматривать как определен�
ную тенденцию.

3. Обнаруженный факт, заклю�
чающийся в отрицательной корреля�
ции между эффектом подсказки и
креативностью в группе, получавшей
подсказки вначале, особенно у тех из
них, кто более продуктивно работал
на первом этапе, конечно, нуждается
в дополнительной проверке. Во�пер�
вых, результат может являться арте�
фактом вследствие того, что первая
экспериментальная группа в целом
имеет тенденцию к более низким по�
казателям по креативности. Однако
уравнивание групп по тестовым по�
казателям путем формирования
случайных подвыборок с идентич�
ными тестовыми баллами в целом
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приводит к тем же результатам, что
были описаны выше. Во�вторых,
значимая отрицательная корреляция
была получена на очень небольшом
количестве испытуемых (21 чело�
век), а на всей выборке проявилась
лишь в форме очень слабой тенден�
ции. С этим может быть связана не�
надежность результатов. С другой
стороны, если при всех вышеописан�
ных ограничениях попытаться проин�
терпретировать полученные резуль�
таты, то можно высказать предполо�
жение, что у более креативных
испытуемых мы наблюдаем феномен,
подобный феномену торможения воз�
врата5. Более креативные испытуе�
мые (особенно те, кто более полно
выполнил задачу первого этапа, т.е.
придумал больше слов) в большей
степени способны «освободиться» от
детерминирующей тенденции, на�
правленной на генерацию слов,
и сфокусироваться на другой задаче.
В любом случае эта проблема требу�
ет дополнительного изучения.

Заключение

Результаты, представленные в
статье, позволяют наметить перспек�

тивы для дальнейших исследований.
С одной стороны, если рассматри�
вать всерьез полученные данные об
отрицательной связи креативности с
чувствительностью к подсказке при
определенных условиях, то работа в
этом направлении может быть весьма
продуктивной. О последнем свиде�
тельствуют и данные, полученные в
исследовании А.А. Четверикова, где
подсказка также имела инвертирован�
ный эффект (Четвериков, 2010). С этой
точки зрения интересны репликация
феномена, а также описание условий,
в которых он наблюдается. С другой
стороны, накапливается все больше
данных, которые свидетельствуют о
том, что с феноменами творческого
мышления (инкубация, инсайт, вос�
приимчивость к подсказкам и прай�
мингу) в большей степени связаны не
те способности, которые измеряются
«традиционными» тестами на креа�
тивность (например, дивергентные
способности), а способности, связан�
ные с вербальным интеллектом.
В этом направлении необходимо
простроить теоретическую базу и
провести систематическое исследова�
ние роли вербальных способностей в
творческом мышлении.

5 Феномен торможения возврата состоит в замедлении направления внимания на те места в
пространстве, которые только что были обследованы (Уточкин, Фаликман, 2006).



106 Е.М. Лаптева, Е.А. Валуева

Литература

Аверина И.С., Щебланова Е.И. Вер�
бальный тест творческого мышления
«Необычное использование». М.: Со�
боръ, 1996.

Гаврилова Е.В., Ушаков Д.В. Креатив�
ность и переработка информации: «дар�
виновский» и «ламарковский» подходы
// Четвертая международная конферен�
ция по когнитивной науке: Тезисы до�
кладов: В 2 т. Томск, 22–26 июня 2010 г.
Томск: Томский государственный уни�
верситет, 2010. Т. 1. С. 210–212.

Леонтьев А.Н., Пономарев Я.А., Гиппе$
нрейтер Ю.Б. Опыт экспериментального
исследования мышления // Хрестома�
тия по общей психологии: Психология
мышления / Под ред. Ю.Б. Гиппенрей�
тер, В.В. Петухова. М.: Изд�во Моск.
ун�та, 1981. С. 269–280. 

Уточкин И.С., Фаликман М.В. Тормо�
жение возврата внимания. Ч. 1: Виды и
свойства // Психологический журнал.
2006. Т. 27. № 3. С. 42–48.

Четвериков А.А. Влияние неосозна�
ваемых подсказок на преодоление огра�
ничений при решении «творческих» за�
дач // Четвертая международная конфе�
ренция по когнитивной науке: Тезисы
докладов: В 2 т. Томск, 22–26 июня 2010 г.
Томск: Томский государственный уни�
верситет, 2010. Т. 2. С. 575–578.

Ansburg P., Hill K. Creative and analytic
thinkers differ in their use of attentional re�
sources // Personality and Individual Dif�
ferences. 2003. 34. 1141–1152.

Dodds R.A., Ward T.B., Smith S.M. A review
of the experimental literature on incubation in
problem solving and creativity // M.A. Runco
(ed.). Creativity research handbook. Cresskill,
NJ: Hampton Press (in press). Vol. 3.

Gavrilova E.V., Ushakov D.V. Creativity
and information processing: intercorrela�
tion between encoding and retrieval of se�

mantic information and level of creative ef�
ficiency // The 15th European Conference
on Personality: Abstracts. July 20–24, 2010,
Brno, Czech Republic: European Associa�
tion of Personality Psychology, 2010. P. 272

Gick M., Holyoak K.J. Analogical prob�
lem solving // Cognitive psychology. 1980.
12. 306–355.

Gick M., Holyoak K.J. Schema induction
and analogical transfer // Cognitive Psy�
chology. 1983. 15. 1–38.

Helie S., Sun R. Incubation, insight, and
creative problem solving: A unified theory
and a connectionist model // Psychological
Review. 2010. 117. 3. 994–1024.

Mednick M.T., Mednick S.A., Mednick E.V.
Incubation of creative performance and spe�
cific associative priming // Journal of Abnor�
mal and Social Psychology. 1964. 69. 1. 84–88.

Mendelsohn G.A., Griswold В.В. Diffe�
rential use of incidental stimuli in problem
solving as a function of creativity // Jour�
nal of Abnormal and Social Psychology.
1964. 68. 4. 431–436.

Mendelsohn G.A., Griswold B.B. As�
sessed creative potential, vocabulary level,
and sex as predictors of the use of inciden�
tal cures in verbal problem solving // Jour�
nal of Personality and Social Psychology.
1966. 4. 423–431.

Patrick A. The role of ability in creative
«incubation» // Personality and Individual
Differences. 1986. 7. 2. 169–174.

Seifert C.M., Meyer D.E., Davidson N.,
Patalano A.L., Yaniv I. Demystification of
cognitive insight: Opportunistic assimila�
tion and the prepared�mind perspective //
R.J. Sternberg, J.E. Davidson (eds.). The
nature of insight. Cambridge, MA: The
MIT Press, 1995.

Silveira J.M. Incubation: The effect of
interruption timing and length on problem
solution and quality of problem processing.



Роль креативности в использовании подсказок при решении задач 107

Unpublished doctoral dissertation. Univer�
sity of Oregon, Eugene, 1971.

Sio U.N., Ormerod T.C. Does incubation
enhance problem solving? A meta�analytic
review // Psychological Bulletin. 2009.
135. 1. 94–120.

Urban K., Jellen H. Test for Creative
Thinking Drawing Production (TCT�DP):
Manual. Amsterdam: Harcourt, 1996.

Wallas G. The art of thought. N.Y.: Har�
court Brace Jovanovich, 1926.

Yaniv I., Meyer D.E., Davidson N.S. Dy�
namic memory processes in retrieving an�
swers to questions: Recall failures, judg�
ments of knowing and acquisition of infor�
mation // Journal of Experimental
Psychology: Learning, Memory and Cogni�
tion. 1995. 21. 1509–1521.

Лаптева Екатерина Михайловна, аспирант, Институт психологии РАН
Контакты: ek.lapteva@gmail.com

Валуева Екатерина Александровна, научный сотрудник Института
психологии РАН, ведущий научный сотрудник МГППУ, кандидат
психологических наук
Контакты: ekval@list.ru



Психология. Журнал Высшей школы экономики.
2010. Т. 7, № 4. С. 108–116.

Множество эмпирических иссле�
дований, проведенных за последние
20 лет преимущественно западными
исследователями, показывают нали�
чие устойчивой связи между иденти�
фикацией работников с их органи�
зацией и множеством аттитюдов и
поведенческих проявлений, связан�
ных с работой. В частности, пока�
зано, что организационная иденти�
фикация (ОИ) работников положи�

тельно связана с их удовлетворен�
ностью работой, лояльностью, про�
изводительностью труда, включен�
ностью в деятельность организации,
организационным гражданским по�
ведением и отрицательно связана с
намерением уйти из организации, аб�
сентеизмом. Таким образом, ОИ
можно рассматривать как конструкт,
с помощью которого можно объяс�
нять и предсказывать поведение

РАЗРАБОТКА И АПРОБАЦИЯ МЕТОДИКИ
ДИАГНОСТИКИ ОРГАНИЗАЦИОННОЙ

ИДЕНТИФИКАЦИИ

А.В. ЛОВАКОВ

Резюме
Целью статьи являлась разработка конструкта организационной идентифи$

кации (ОИ) и инструмента для его измерения. Предложенная 12$пунктная
опросная методика включает 4 субшкалы: Самокатегоризация, Валентность
идентификации, Эмоциональная привязанность, Разделение организационных

целей и ценностей. Конфирматорный факторный анализ показал удовле$
творительное соответствие факторной структуры методики эмпирическим
данным. Методика показала приемлемый уровень конвергентной валидности,
однако валидность некоторых шкал еще требует дополнительного обоснова$

ния. Проведенная первичная психометрическая проверка методики, созданной
на базе четырехкомпонентной модели ОИ, показала допустимость использо$

вания ее для оценки данного конструкта.

Ключевые слова: организационная идентификация, привязанность к органи$
зации, четырехкомпонентная модель организационной идентификации, связь

между работником и организацией.
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человека в организации, а это, в свою
очередь, приводит к актуализации
потребности в ее диагностике.

Несмотря на очевидную практи�
ческую значимость диагностики уров�
ня ОИ, в отечественной организа�
ционной психологии и практике ра�
боты с организацией пока нет для
этого надежных и валидных ме�
тодических средств. В исследова�
тельских и диагностических целях
чаще всего используется простой
перевод одной из двух популярных
западных методик: 1) шкалы из 6 суж�
дений, созданной Ф. Маелом и Б. Эш�
фортом (Mael, Ashforth, 1992) или
2) «Анкеты на организационную
идентификацию» (Organizational
Identification Questionnaire) — опрос�
ной методики из 25 суждений, создан�
ной Дж. Чени (Cheney, см.: Johnson
et al., 1999). Однако в последнее
время они критикуются в отношении
содержательной и конструктной ва�
лидности (см.: Edwards, 2005; Ed�
wards, Peccei, 2007; van Dick, 2001).
В методике Ф. Маела и Б. Эш�
форта, в основе которой лежат пред�
ставления А. Тэшфела о структуре
социальной идентичности, большин�
ство суждений направлены на оцен�
ку только аффективного и частично
оценочного компонентов, при этом
когнитивный компонент полностью
игнорируется. В методике Дж. Чени
смешиваются разные установки и
поведенческие проявления, многие
из которых не следуют из лежащей в
ее основе концептуализации ОИ,
а являются скорее ее предикторами
или следствиями. Критикуя попу�
лярные методики, М. Эдвардс и
Р. Печчеи предлагают свой вариант
методики, доказывая его надежность,
конструктную и дискриминантную

валидность (Edwards, Peccei, 2007).
Однако она фокусируется преиму�
щественно на рациональном аспекте
идентификации, оценочный же ком�
понент, об основаниях выделения ко�
торого будет сказано ниже, в данной
методике отсутствует. Данные обсто�
ятельства ставят под сомнение оп�
равданность адаптации указанных
англоязычных методик на россий�
ской выборке и делают необходимой
работу по созданию новой отечествен�
ной методики оценки уровня ОИ.
Целью данной статьи является по�
пытка концептуализации ОИ и со�
здания на основе данной концептуа�
лизации методического средства для
ее оценки, соответствующего предъ�
являемым к подобным методикам
требованиям.

Концептуализация 
организационной идентификации

Основываясь на определениях,
сформулированных в рамках разных
подходов, можно выделить четыре
сущностные характеристики ОИ.
Во�первых, ОИ является восприни�
маемым конструктом, связанным с
восприятием работником себя как
части организации. Результатом са�
мокатегоризации, основанной на
сходстве воспринимаемых характе�
ристик и атрибутов работника и
организации, является осознание им
своей принадлежности к органи�
зации, своего членства в ней. Здесь
можно сказать, что работник иденти$
фицирует себя как члена органи$
зации.

Во�вторых, конструкт ОИ вклю�
чает в себя идею об эмоциональной
привязанности работника к своей
организации. Речь здесь идет о
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значимости группового членства для
индивида, которая проявляется в
переживании им чувства привязан�
ности, принадлежности к органи�
зации, эмоциональной вовлеченнос�
ти в ее деятельность, переживании
им успехов и неудач организации как
своих собственных, в восприятии
критики в сторону организации как
критики в свою сторону. Здесь инди�
вид может сказать, что он идентифи$
цирует себя с организацией.

В�третьих, идентификация с орга�
низацией предполагает интернали�
зацию индивидом организационных
характеристик (прежде всего, целей
и ценностей), встраивание их в свою
собственную систему целей и ценно�
стей, Я�концепцию. Цели и ценности
являются ключевыми характеристи�
ками организации как социальной
категории, а их разделение следует
рассматривать как ядерный (цент�
ральный) элемент идентификации
работника с организацией, в боль�
шой степени ее определяющий. 

В�четвертых, являясь членом кон�
кретной организации, индивид мо�
жет по�разному относиться к самому
факту принадлежности к органи�
зации. Это отношение во многом
будет детерминироваться оценкой
индивидом самой организации, ко�
торая определяется во взаимоотно�
шениях с другими социальными
группами посредством социального
сравнения значимых для индивида
характеристик. При этом принад�
лежность к группе необязательно
предполагает положительную оцен�
ку этой группы и принадлежности к
ней. Об этом свидетельствуют ре�
зультаты этнопсихологических ис�
следований, указывающих на воз�
можность существования негатив�

ной этнической идентичности (см.:
Mlicki, Ellemers, 1996; Стефаненко,
2000).

Таким образом, организационную
идентификацию можно определить
как психологическую связь между
индивидом и организацией, основан�
ную на восприятии индивидом сход�
ства характеристик между ним и
организацией, посредством которого
индивид определяет себя как члена
данной организации, включающую
ценностное и эмоциональное значе�
ние, которое придается этому член�
ству.

Операционализация 
организационной идентификации

На основании представленных
выше определений ОИ была разра�
ботана опросная методика для ее
оценки. Она представляет собой спи�
сок из 12 суждений, относящихся к
4 компонентам: Самокатегоризация,
Валентность идентификации, Эмо$
циональная привязанность, Разделе$
ние организационных целей и ценно$
стей. Каждое из суждений необходи�
мо оценить по 7�балльной лайкертов�
ской шкале: от 1 (полностью не
согласен) до 7 (полностью согласен).
Мерой выраженности каждого из
компонентов является среднее ариф�
метическое значение оценок, присво�
енных суждениям, относящимся к
данному компоненту, при этом вы�
сокое значение свидетельствует о
большей выраженности компонента
и наоборот. Оценки суждений 2, 3, 8,
11, 12 необходимо перекодировать из
обратной шкалы в прямую. Также
рассчитывается общее значение
выраженности ОИ, представляющее
собой среднее арифметическое
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значение баллов, характеризующих
выраженность каждого из ее компо�
нентов. Следующая часть статьи по�
священа психометрической проверке
предлагаемой методики.

Методика

Выборка. В исследовании приня�
ли участие 72 сотрудника трех меди�
цинских организаций: двух госу�
дарственных больниц (31 чел. из
одной и 9 чел. из другой) и ком�
мерческой организации, занимаю�
щейся оказанием медицинских услуг
(32 чел.). В выборку вошли врачи
(31 чел.), младший медицинский
персонал (30 чел.), вспомогательный
персонал (7 чел.). Из них 19 мужчин
и 49 женщин; 33 человека с высшим
образованием и 35 — со средним спе�
циальным. Средний возраст участ�
ников исследования составил 39.6 го�
да (� = 11.47), а средний стаж — 6.8 го�
да (� = 8.35). В четырех анкетах
информация о должности, стаже и
других социально�демографических
характеристиках отсутствовала.

Процедура исследования. Участ�
никам исследования предлагалось
заполнить анкету, содержащую сфор�
мированный в случайном порядке
список из 12 суждений, а также
графическую шкалу прямой оценки
ОИ (см.: Bergami, Bagozzi, 2000;
Shamir, Kark, 2004; Tropp, Wright,
2001). Данная шкала представляет
собой набор из восьми пар кружков,
по�разному расположенных друг
относительно друга, при этом один
кружок обозначает самого работни�
ка, а второй — организацию. Участ�
ников исследования просили оце�
нить степень пересечения между
ними и их организацией, выбрав

одну из восьми ситуаций соотноше�
ния кружков (см. Приложение). Дан�
ная методика использовалась для
проверки конвергентной валидности
разработанной нами методики диаг�
ностики ОИ, так как она обладает
приемлемым уровнем ретестовой
надежности, доказана ее конструкт�
ная и конвергентная валидности
(Tropp, Wright, 2001; Shamir, Kark,
2004), а визуальное представление
пересекающихся объектов во многом
отражает сущность связи индивида с
группой (Tropp, Wright, 2001).

Статистическая обработка дан$
ных. Для проверки предполагаемой
факторной структуры методики про�
водился конфирматорный фактор�
ный анализ с помощью моделирова�
ния структурными уравнениями
(AMOS 7.0). Использовалась также
программа для обработки стати�
стической информации SPSS 15.0. 

Результаты

Как видно из таблицы 1, четы�
рехфакторная модель показала удо�
влетворительное соответствие эмпи�
рическим данным. Значения четырех
показателей свидетельствовали о
хорошем соответствии модели (�2

(48) = 58.548 (p = 0.142), �2/df = 1.220,
CFI = 0.942, TLI = 0.920). Однако зна�
чения трех других показателей не
отвечали хорошему качеству соответ�
ствия (RMSEA = 0.056, GFI = 0.885,
NFI = 0.764). Однофакторная же мо�
дель должна быть отвергнута, по�
скольку значение лишь одного из
семи показателей оказалось в интер�
вале, свидетельствующем о хорошем
соответствии (�2/df = 1.385). Значе�
ния остальных показателей, хотя и при�
ближаются к пороговым значениям,
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тем не менее, не дают достаточных
оснований для того, чтобы рассмат�
ривать данную модель как соответст�
вующую эмпирическим данным (�2

(54) = 74.773 (p = 0.032), RMSEA = 0.074,
GFI = 0.857, CFI = 0.886, NFI = 0.698,
TLI = 0.860). Таким образом, из двух
конкурирующих моделей для описа�
ния эмпирических данных более
предпочтительной является четы�
рехфакторная модель.

Для более детального анализа
обратимся к рассмотрению индиви�
дуальных факторных нагрузок каж�
дого суждения. Регрессионные коэф�
фициенты всех суждений, кроме
суждения 9, являются статистичес�
ки значимыми (p < 0.01) (см. табли�
цу 2). 

Коэффициент суждения 9 не до�
стиг статистической значимости, он
составляет 0.230 (p = 0.081). Более
того, удаление данного суждения
повышает внутреннюю согласован�
ность шкалы Самокатегоризация
(с 0.539 до 0.669). Эти данные свиде�
тельствуют о том, что дисперсию
пункта 9 нельзя объяснить с по�
мощью выделяемых факторов, поэ�
тому он был исключен из модели,
заново были рассчитаны показатели

качества их соответствия. Исклю�
чение суждения 9 улучшило соответ�
ствие четырехфакторной модели
(см. таблицу 1). При этом значения
всех показателей изменились в
сторону лучшего соответствия по
сравнению со значениями данных
показателей для модели, включаю�
щей суждение 9. Все четыре шкалы
показали приемлемый уровень внут�
ренней согласованности (� варьиру�
ется от 0.521 до 0.669). Данные ре�
зультаты свидетельствуют о том, что
выделенные факторы могут рас�
сматриваться как самостоятельные
субшкалы методики, отражающие
компоненты ОИ. Корреляции между
данными субшкалами оказались вы�
соко значимыми (r варьируется от
0.295 до 0.593) (см. таблицу 3), что
может свидетельствовать об их низ�
кой дискриминантной валидности.

Как и ожидалось, оценки по шка�
лам Самокатегоризация, Разделение
организационных целей и ценностей и
Эмоциональная привязанность зна�
чимо положительно коррелируют с
оценками по графической шкале (r =
= 0.539 (p = 0.000), r = 0.635 (p = 0.000)
и r = 0.541 (p = 0.000) соответственно),
общее значение организационной

Таблица 1
Показатели качества соответствия моделей ОИ эмпирическим данным

Модель df ��2 ��2/df RMSEA GFI CFI NFI TLI

Четырехфакторная модель
(12 суждений)

48
58.548

(p = 0.142)
1.220 0.056 0.885 0.942 0.764 0.920

Однофакторная модель 
(12 суждений)

54
74.773

(p = 0.032)
1.385 0.074 0.857 0.886 0.698 0.860

Четырехфакторная модель
(11 суждений)

38
44.413

(p = 0.220)
1.169 0.049 0.901 0.963 0.807 0.947
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Модель с 12 суждениями
Модель 

с 11 суждениями

Суждения � R2 � �1 � R2 �

Самокатегоризация

5. Я считаю себя представителем
Организации

0.867** 0.752 0.324 0.882** 0.778

9. Я похож(�а) на других
представителей Организации

0.230 0.053 0.539 0.669 � � 0.669

12. Я не чувствую себя частью
Организации+ 0.612** 0.374 0.286 0.604** 0.365

Валентность идентификации

2. Я жалею, что состою в рядах
Организации+ 0.700** 0.490 0.261 0.698** 0.488

8. Я предпочитаю не говорить о
том, что являюсь работником
Организации+

0.549** 0.301 0.570 0.531 0.551** 0.303 0.570

11. Мне кажется, что
Организация ничего особого
собой не представляет+

0.460** 0.212 0.553 0.460** 0.211

Эмоциональная привязанность

1. Успехи Организации — это и
мои успехи

0.743** 0.552 0.623 0.746** 0.556

4. Я сильно привязан(�а) к
Организации

0.486** 0.236 0.618 0.412 0.487** 0.237 0.618

7. Для меня очень важно быть
сотрудником Организации

0.440** 0.194 0.504 0.435** 0.189

Разделение организационных целей и ценностей

3. Мне кажется, что мои цели
расходятся с целями
Организации+

0.490** 0.240 0.450 0.487** 0.237

6. Я объединен(�а) с другими
сотрудниками Организации
общей целью и средствами ее
достижения

0.657** 0.431 0.521 0.284 0.660** 0.436 0.521

10. Для меня очень важно то,
чем занимается Организация

0.444** 0.197 0.493 0.443** 0.196

Таблица 2
Значения стандартных регрессионных коэффициентов (��), R2 и ��=Кронбаха 

для четырехфакторной модели ОИ

Примечание. �1 — � после удаления суждения, + — обратные суждения, ** — p < 0.01.
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идентификации также значимо кор�
релирует с графической шкалой
(r = 0.615 (p = 0.000)). Данные кор�
реляции оказались не такими высо�
кими, как ожидалось. Однако и сред�
ний уровень корреляции между дан�
ными оценками можно рассматривать
как подтверждение конвергентной
валидности и шкал, и методики в
целом. Оценки по графической шка�
ле положительно коррелировали
также с оценками по шкале Валент$
ность идентификации (r = 0.253
(p = 0.032)). Однако данная связь яв�
ляется слабой и менее значимой.

Обсуждение результатов

Результаты конфирматорного фак�
торного анализа показали, что пред�
ложенная четырехфакторная модель
ОИ хорошо описывает эмпиричес�
кие данные и что она предпочтитель�
нее по сравнению с однофакторным
вариантом модели. Однако однофак�
торная модель также оказалась при�
ближающейся к хорошему соответ�
ствию. При этом выделяемые компо�

ненты ОИ показали высоко зна�
чимые интеркорреляции (см. табли�
цу 3). Указанные данные свидетель�
ствуют о том, что ОИ представляет
собой многокомпонентный конст�
рукт, включающий четыре разных,
но связанных друг с другом компонен�
та. Такой вывод согласуется с резуль�
татами недавнего исследования
М. Эдвардса и Р. Печчеи (Edwards,
Peccei, 2007). Поскольку обсуждае�
мая в данной статье концептуали�
зация и операционализация ОИ во
многом сходна с подходом этих авто�
ров (они предлагают трехкомпонен�
тную модель, включающую самока�
тегоризацию, разделение организа�
ционных целей и ценностей, а также
чувство привязанности, принадлеж�
ности и членства в организации), то
согласованность результатов можно
рассматривать как закономерную.
Данный вывод имеет не только тео�
ретическое, но и практическое зна�
чение. Представление об ОИ как о
четырехкомпонентной структуре,
включающей четыре связанных ком�
понента, приводит к необходимости

1 2 3 4 5

1. Самокатегоризация

2. Валентность идентификации 0.404**

3. Эмоциональная привязанность 0.593** 0.507**

4. Разделение организационных целей и
ценностей

0.586** 0.295* 0.492**

5. Общее значение ОИ 0.809** 0.694** 0.845** 0.709**

6. Графическая шкала ОИ 0.539** 0.253* 0.541** 0.635** 0.615**

Таблица 3
Значения коэффициента корреляции Спирмена между оценками ОИ 

по компонентам и по графической шкале

Примечание. * — p < 0.05, ** — p < 0.01.
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анализировать оценки как отдель�
ных шкал методики, так и общего по�
казателя ОИ.

Шкалы и методика в целом пока�
зали приемлемый уровень конверген�
тной валидности, обнаружив значи�
мую положительную корреляцию
между оценками по графической
шкале и оценками ОИ по анализи�
руемой методике. Однако вывод о
конвергентной валидности можно
сделать только относительно когни�
тивных компонентов, поскольку
графическая шкала в большей сте�
пени отражает когнитивный аспект
идентификации и не отражает ее
оценочного аспекта. Значения, полу�
ченные с ее помощью, связаны с та�
кими переменными, как тенденция к
осознанию своего членства в группе,
восприятие себя как типичного
члена группы, зависимость от других
представителей ингруппы. Инди�
виды, характеризующиеся высокими
значениями по графической шкале,
в большей степени склонны репрезен�
тировать когнитивную связь между
своим Я и ингруппой (Tropp, Wright,
2001). Что касается конвергентной
валидности шкал Валентность иден$
тификации и Эмоциональная привя$
занность, то она еще требует своего
обоснования. Высокозначимые кор�
реляции между оценками по четы�

рем шкалам методики могут отра�
жать их низкую дискриминантную
валидность. Однако значения дан�
ных корреляций не превышают
0.593, что свидетельствует о наличии
средних величин корреляции, ко�
торые могут отражать связь самих
компонентов, включаемых в органи�
зационную идентификацию.

Приведенные значения психоме�
трических показателей и доказатель�
ства валидности опросной методики
дают основания для использования
ее в целях оценки уровня ОИ как в
исследовательских, так и в диагно�
стических целях. Вместе с тем мето�
дика нуждается в дальнейшей апро�
бации и доказательстве ее валиднос�
ти на эмпирическом уровне.

Заключение

Результаты исследования позво�
ляют сделать вывод о том, что ОИ
представляет собой четырехкомпо�
нентную структуру, включающую
самокатегоризацию, валентность иден�
тификации, эмоциональную привя�
занность и разделение работником
организационных целей и ценностей.
При этом необходима дальнейшая
работа по ее апробации, проверке и
обоснованию надежности и валид�
ности.
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Я
Название 
организации  

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Далеки друг от друга  

Рядом, но отдельно друг от друга  

Очень маленькое пересечение  

Маленькое пересечение  

Умеренное пересечение  

Большое пересечение  

Очень большое пересечение  

Полное пересечение  

Приложение
Графическая шкала оценки организационной идентификации

Инструкция: Представьте, что левый круг — это вы, а правый — это [название организа�
ции]. Пожалуйста, укажите (обведите кружком), какая из ситуаций (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8) наи�
лучшим образом описывает уровень пересечения между вами и [название организации].

Ловаков Андрей Владимирович, преподаватель ГУ�ВШЭ, магистр
психологии
Контакты: lovakov@gmail.com
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Популярная в современной зару�
бежной психологии уже несколько
десятилетий тема переработки эмо�
ционально окрашенной информации
до сих пор не получила должного
развития в России. 

Одним из изучаемых в рамках
этой темы эффектов является эмо�
циональный эффект Струпа (ЭЭС).
Такое название он получил ввиду по�
хожести используемого в нем зада�
ния на классическую процедуру

Струпа (Stroop, 1935). В классичес�
ком варианте испытуемый должен
называть цвета разных стимулов —
простых (бессмысленных наборов
символов, например, «XXXX») и
сложных (слов, обозначающих цвета,
например, слово «красный», напи�
санное зеленым цветом). Эффект
заключается в том, что время реак�
ции называния цвета сложных стиму�
лов оказывается значительно боль�
шим, чем простых.

ЭМОЦИОНАЛЬНЫЙ ЭФФЕКТ СТРУПА И ЕГО
СВЯЗЬ С ЭМОЦИОНАЛЬНЫМ ИНТЕЛЛЕКТОМ

Т.А. СЫСОЕВА

Резюме
Разработана методика изучения эмоционального эффекта Струпа (ЭЭС) для

русскоязычной выборки. ЭЭС продемонстрирован на выборке психически
здоровых испытуемых. Обнаружена связь выраженности этого эффекта с

выраженностью эмоционального интеллекта, измеренного при помощи
самоотчетной методики.

Ключевые слова: эмоциональный эффект Струпа, эмоциональный
интеллект, переработка эмоционально окрашенной информации.

Исследование выполнено при финансовой поддержке ФЦП «Научные и научно�педагоги�
ческие кадры инновационной России» на 2009–2013 гг., ГК № П 1014 от  20.08.2009 г.
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В эмоциональных задачах Струпа
испытуемый также должен называть
цвета разных слов, но слова эти не
имеют отношения к названиям цве�
тов, а являются просто по�разному
эмоционально окрашенными. В боль�
шом количестве экспериментальных
работ было продемонстрировано, что
время реакции (ВР) называния цве�
та для эмоционально окрашенных
слов оказывается большим, чем для
нейтральных (см.: Phaf, Kan, 2007;
Williams et al., 1996). Этот результат
в общем виде и получил название эм�
оционального эффекта Струпа. 

Однако результаты различных ис�
следований, посвященных этому эф�
фекту, нельзя назвать полностью со�
гласованными: величина получае�
мых различий варьируется в доволь�
но широких пределах, при этом в
ряде работ существование этого эф�
фекта не было подтверждено. Такие
вариации объясняются как разно�
образием особенностей самой проце�
дуры и выбора стимулов, так и раз�
личиями исследуемых выборок (см.:
McKenna, Sharma, 2004).

Кроме работ, в которых выясня�
ются причины ЭЭС, проводятся ис�
следования связи выраженности
ЭЭС как индивидуально�психоло�
гической характеристики с личност�
ными и когнитивными особеннос�
тями. Так, во многих работах выяв�
лена положительная связь его
выраженности с личностной тревож�
ностью (см.: Koven et al., 2003; Wil�
liams et al., 1996; ).

В исследовании Н. Мауэр и П. Бор�
кено (Mauer, Borkenau, 2007) сооб�
щается о положительной связи ЭЭС
в отношении негативного эмоцио�
нального содержания с выражен�
ностью так называемого темперамен�

та по типу избегания (avoidance tem�
perament), который является фак�
тором, объединяющим в себе высо�
кие показатели нейротизма и склон�
ности к негативному аффекту.

В исследовании Э. Коффи с соавт.
(Coffey et al., 2003) показано, что вы�
раженность ЭЭС в отношении эмо�
циональных слов (безотносительно к
валентности) положительно связана
с таким фактором, как внимание к
эмоциям (r = 0.15, p < 0.05). Этот
фактор характеризует общую на�
правленность человека на свои эмо�
циональные переживания. При этом
связей выраженности ЭЭС с пока�
зателями фактора, описывающего
понятность для человека его эмоцио�
нальных переживаний, обнаружено
не было. Исследователи интерпрети�
руют это так: люди, обращающие
больше внимания на свои эмоции,
больше внимания обращают и на
эмоциональное содержание слов при
выполнении эмоциональных задач
Струпа. Понятность же своих эмо�
ций не является в этом отношении
ключевой.

В настоящей работе мы ставили
перед собой две задачи. Во�первых,
разработать процедуру демонстра�
ции ЭЭС для русскоязычной вы�
борки. Во�вторых, исследовать связь
выраженности данного эффекта как
индивидуально�психологической
характеристики с показателями пси�
хометрического и эмоционального
интеллекта (ЭИ). Исследования свя�
зи выраженности ЭИ со скорост�
ными и точностными особенностями
переработки эмоциональной инфор�
мации являются важными, так как
проливают свет на специфику ЭИ и
лежащие в его основе процессы (Aus�
tin, 2005). Исследование ЭЭС в этом
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контексте может дать дополнитель�
ную информацию в силу особеннос�
тей используемых в нем заданий (не
просто скорость реагирования на
эмоционально окрашенные стимулы,
а успешность игнорирования эмоцио�
нальной информации или автомати�
зированность ее переработки).

Методика

Испытуемые

В исследовании приняли участие
273 учащихся 8–10�х классов девяти
московских школ, 106 юношей и 167
девушек в возрасте от 13 до 17 лет
(средний возраст — 15 лет, стан�
дартное отклонение — 0.9)1. К сожа�
лению, полный комплект данных уда�
лось собрать не для каждого испытуе�
мого, поэтому ниже будет указы�
ваться, на каком количестве человек
получен тот или иной результат.

Материалы

Материалы для ЭЭС
Для выявления ЭЭС мы исполь�

зовали две категории слов — ней�
тральные и слова с угрожающим со�
держанием. Оценка эмоциональной
нагруженности слов была получена
на 20 испытуемых, не входивших в
итоговую выборку. Это были муж�
чины и женщины 18–30 лет, студен�
ты и выпускники различных вузов.

Они оценивали по шкале 0–5, на�
сколько каждое из 142 предъявлен�
ных существительных ассоциирует�
ся, по их мнению, с угрозой, грустью
и радостью.

В качестве нейтральных слов были
выбраны 16 таких, связь которых с
каждой из эмоций в среднем была оце�
нена не выше чем 1.6. В качестве слов
с угрожающим содержанием были вы�
браны 16 слов, которые получили наи�
большие оценки по шкале Угроза, наи�
меньшие — по шкале Радость, а по
шкале Грусть были оценены ниже,
чем по шкале Угроза. Списки слов и
оценки приведены в таблице 1.

Слова разных категорий также
уравнивались по количеству букв и
частотности2.

Опросник и тесты
Для диагностики психометри�

ческого интеллекта использовались
«Продвинутые прогрессивные мат�
рицы» Равена.

Для диагностики ЭИ использова�
лись опросник на эмоциональный
интеллект ЭмИн Д.В. Люсина (Лю�
син, 2006) и Видеотест Овсяннико�
вой–Люсина (Люсин, Овсянникова,
2009). Данные методики являются
реализациями двух разных подходов
к диагностике ЭИ – самоотчетного и
тестового.

Опросник ЭмИн содержит 46 ут�
верждений, с каждым из которых
испытуемый должен выразить сте�

1 Полная выборка состояла из 314 человек, но результаты 41 из их были признаны непригод�
ными для обработки либо из�за сообщений самих испытуемых о плохом зрении или плохом
самочувствии, либо из�за возникавших по ходу проведения процедуры помех и проблем с ап�
паратурой.

2 Частотность оценивалась по «Частотному словарю русского языка» С.А. Шарова, доступ�
ному по ссылке www.artint.ru/projects/frqlist.asp.
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пень согласия. При помощи данного
опросника можно оценить различ�
ные аспекты межличностного и вну�
триличностного ЭИ (по пяти шка�
лам), а также выраженность ЭИ в
целом (по общему баллу).

Задания Видеотеста Овсяннико�
вой–Люсина представляют собой
7 видеосюжетов, в каждом из кото�
рых показан человек в конкретной
ситуации. Испытуемые должны
оценить, что чувствует герой каж�
дого сюжета, проставив балл от 0 до 5
по каждому из 15 слов, характери�

зующих различные эмоции и состоя�
ния. Баллы, проставленные каждым
испытуемым, сравниваются с экс�
пертными оценками. Тест позволяет
оценить общую успешность испыту�
емого в оценивании эмоциональных
состояний других людей, а также его
сензитивность к положительной и
отрицательной валентности и вы�
сокой активации, которые интер�
претируются как переоценивание
или недооценивание испытуемым
состояния героев по соответст�
вующим шкалам.

№ Слово У Г Р Слово У Г Р

Нейтральные слова Угрожающие слова 

1 Довод 0.95 0.9 1.1 Пытка 4.65 2.35 0.05

2 Паром 0.75 0.4 1.45 Налет 3.2 1.25 0

3 Зерно 0.25 0.15 1.6 Вопль 3.5 1.65 1.8

4 Адрес 0.5 0.8 1.15 Арест 4.15 2.85 0.25

5 Паркет 0.05 0.4 0.6 Пожар 4.75 2.95 0.1

6 Секция 0.05 0.05 0.55 Стресс 3.25 2.5 0.1

7 Резерв 0.3 0.2 1.2 Сирена 3.2 0.95 0.4

8 Логика 0.7 0.4 1.5 Кошмар 4.2 1.95 0.25

9 Шерсть 0.55 0.25 1.15 Паника 3.85 1.35 0.1

10 Космос 1.4 1.35 1.5 Ярость 4.3 0.9 0.7

11 Железо 1.05 0.5 0.8 Убийца 4.75 1.95 0.2

12 Список 0.55 0.05 0.45 Жертва 3.95 3.7 0.05

13 Монитор 0.5 0.25 0.95 Инфаркт 4.65 3.9 0.05

14 Деление 0.85 0.8 0.75 Насилие 4.7 2.45 0

15 Капуста 0.05 0.05 0.95 Граната 4.3 1.1 0.35

16 Понятие 0.25 0.05 0.25 Тревога 4.2 2.4 0.35

Среднее 0.55 0.41 1.00 4.1 2.14 0.30

Таблица 1
Списки стимульных слов (нейтральных и угрожающих) и средние оценки, полученные по

шкалам Угроза (У), Грусть (Г) и Радость (Р) (20 испытуемых, баллы от 0 до 5)
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Процедура

Характеристика предъявления сти=
мулов в ЭЭС

Предъявление стимулов осущест�
влялось на экране ноутбука (c диаго�
налью 14.5 дюймов) при помощи
программы E�Prime 2.0. Слова де�
монстрировались испытуемому по�
очередно, каждое по одному разу.
Эмоционально окрашенные и нейт�
ральные слова демонстрировались в
разных сериях, между которыми
была пауза (ее продолжительность
регулировалась самим испытуе�
мым). Последовательность слов вну�
три каждого блока была одинаковой
для всех испытуемых. Цвет, в кото�
рый было окрашено каждое стимуль�
ное слово, был приписан словам
изначально с соблюдением правил,
чтобы каждый цвет предъявлялся по
4 раза, но при этом слова, окрашен�
ные в одинаковый цвет, не следовали
подряд. Всего было выбрано четыре
цвета – зеленый, красный, синий и
желтый. Для большей контрастности
цветные слова предъявлялись на
черном фоне. Блоки слов демонстри�
ровались испытуемым в случайном
порядке, т.е. части испытуемых сна�
чала демонстрировались нейтраль�
ные слова, а другой части — сначала
эмоциональные.

Демонстрация каждого стимула
начиналась с появления знака «+»
(1000 мс), через 100 мс после ко�
торого появлялось цветное стимуль�
ное слово. Оно оставалось на экране
в течение 500 мс, затем на его месте
появлялась маска — символы
«������» белого цвета. Таким
образом, всем испытуемым стимулы
демонстрировались одинаковое ко�
личество времени. Задача испытуе�

мого была в том, чтобы как можно
быстрее и правильнее назвать вслух
цвет, которым напечатано слово.
Новый стимул появлялся только
после того, как испытуемый давал
ответ на предыдущий; стимулы
переключались экспериментатором.

Для ознакомления с процедурой
испытуемому предъявлялась трени�
ровочная серия, состоявшая из деся�
ти предъявлений, но вместо слов в
ней использовались символы
«@@@@@@», окрашенные в разные
цвета. При необходимости испытуе�
мый мог повторять тренировочную
серию.

Общее описание процедуры
Процедура теста на эмоциональный

эффекта Струпа проводилась с каж�
дым испытуемым индивидуально.
Все инструкции предъявлялись на
экране ноутбука, при необходимости
они дополнительно устно повторя�
лись экспериментатором. Испытуе�
мый сидел напротив монитора на
удобном для себя расстоянии. Экспе�
риментатор располагался сбоку от
испытуемого так, чтобы тоже иметь
возможность видеть монитор. Испы�
туемому объяснялось, что ему будут
предъявляться слова, напечатанные
разными цветами, и его задача в том,
чтобы как можно быстрее и точнее
называть цвета, которыми они на�
печатаны, при этом заранее огова�
ривалось, какие цвета будут исполь�
зованы. Устный ответ испытуемого
записывался при помощи микро�
фона в аудиофайл, по которому в
дальнейшем и оценивалось ВР.

Выполнение тестов и заполнение
опросника происходило в другие дни
в групповом порядке (по 10–15 чело�
век). При этом весь стимульный
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материал демонстрировался на компь�
ютере.

Результаты

Для каждого испытуемого было
подсчитано среднее ВР называния
цвета отдельно для нейтральных и
эмоциональных слов. ВР для пер�
вого слова в каждом блоке не учиты�
валось в обработке. Это связано с
тем, что многие испытуемые после
тренировочной серии, в которой де�
монстрировались наборы бессмыслен�
ных символов, видя первое слово эк�
спериментальной серии, читали его
или сильно замедлялись, не пони�
мая, что нужно делать, и продолжали
правильно работать только после до�
полнительных пояснений экспери�
ментатора. Таким образом, первое
слово каждой экспериментальной
серии мы рассматривали как трени�
ровочное. Это оказалось существен�
ным минусом нашей процедуры:
очевидно, что для большей эффектив�
ности в тренировочной серии нам
следовало демонстрировать слова, а не
символы.

Изначально из анализа были ис�
ключены пробы, на которые были
даны неверные ответы. При этом
ошибками считались не только те
случаи, когда испытуемый целиком
неверно называл цвет, молчал вместо
ответа либо читал слово вместо назы�
вания цвета, но также случаи, когда
испытуемый сначала произносил не�
сколько букв неправильного ответа,
а потом исправлялся и произносил
правильный. В общей сложности 9%
ответов были признаны ошибочными
и не учитывались в обработке.

Расчет времени реакции осущест�
влялся по записанным аудиофайлам

при помощи программы SoundForge
7.0, позволяющей визуализировать
звуковой ряд. За начало голосовой
реакции принималось характерное
изменение изображения звукового
ряда относительно «линии шума».

В среднем время реакции называ�
ния эмоционально окрашенных слов
(589 мс) оказалось большим, чем
нейтральных (574 мс) (критерий
T�Вилкоксона, z = �3.96, p < 0.001).
При этом выраженность эффекта
оказалась связанной с последователь�
ностью предъявления стимулов, но
только за счет ВР для эмоциональ�
ных слов. Когда эмоционально
окрашенные слова предъявлялись до
нейтральных, время реакции для них
оказывалось большим, чем когда они
предъявлялись после нейтральных;
в то время как ВР для нейтральных
слов было одинаковым вне зависи�
мости от того, шли они до или после
эмоциональных (см. таблицу 2).

Индивидуальная выраженность
ЭЭС подсчитывалась как разница
между ВР для называния цвета эмо�
циональных и нейтральных слов.
Выраженность ЭЭС положительно
коррелирует (по Спирмену) с общим
баллом по ЭмИн (N = 156, r = 0.16,
p < 0.05) и такой его шкалой, как
«Управление своими эмоциями»
(N = 156, r = 0.17, p < 0.05). Связей
выраженности ЭЭС с другими шка�
лами ЭмИн, показателями Видеотес�
та и психометрического интеллекта
не обнаружено.

Обсуждение

Нам удалось продемонстрировать
эмоциональный эффект Струпа: ВР
называния цвета эмоционально
окрашенных слов оказалось значимо
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большим, чем ВР называния цвета
нейтральных, хотя эффект выражен
довольно слабо (15 мс). Чаще всего в
исследованиях подобного рода полу�
чают более ярко выраженные раз�
личия (Algom et al., 2004; Williams et
al., 1996), но существуют работы, где
достигаются различия примерно та�
кого же порядка (например: Frings et
al., 2010). В любом случае на вы�
борках испытуемых нормы ЭЭС
всегда выражен слабее, чем на вы�
борках испытуемых с эмоциональ�
ными расстройствами, в этом смысле
полученный нами результат являет�
ся закономерным. Объяснить столь
небольшое различие можно и недо�
статками процедуры. Один из них
заключается в том, что эмоциональ�
ная окрашенность слов оценивалась
людьми в возрасте 18–30 лет, тогда
как сама процедура проводилась на
школьниках. Возможно, восприятие
эмоциональных коннотаций слов
изменяется с возрастом, и эмоцио�
нальная окрашенность слов, попав�
ших в блок «угрожающих», для на�
ших испытуемых была не столь силь�

на либо слова, отнесенные к «нейт�
ральным», были для них недоста�
точно нейтральными. Также в нашей
процедуре было довольно мало предъ�
явлений как нейтральных, так и эмо�
циональных слов (в общей сложнос�
ти 32 стимула, из которых обрабаты�
вались только 30). Возможно,
увеличение количества предъявле�
ний слов каждой категории усилило
бы выраженность эффекта.

Полученный неожиданный резуль�
тат относительно влияния порядка
предъявления стимулов на ВР назы�
вания цвета эмоциональных слов
также не мог не сказаться на средней
выраженности ЭЭС. Объяснить этот
результат довольно сложно. Если бы
он сводился только к эффекту трени�
ровки, тогда подобное снижение ВР
для стимулов, предъявляемых во
втором блоке, обнаружилось бы и у
нейтральных слов. В нашем же
случае тренировка оказалась важна
только для эмоциональных слов.
Получается, что, с одной стороны,
испытуемым вообще сложнее игно�
рировать эмоционально окрашенные

Последовательность
предъявления

Нейтральные —
Эмоциональные

Эмоциональные —
Нейтральные

Значимость различий ВР
для слов одной категории
в разных последователь=

ностях предъявления

U Манна –У итни p

Количество
испытуемых

151 122

Среднее ВР для
нейтральных слов

573 575 8901 p > 0.1

Среднее ВР для
эмоциональных слов

572 610 7148 p < 0.01

Таблица 2
Среднее ВР (мс) для называния цвета нейтральных и эмоциональных слов в разных

последовательностях предъявления стимулов
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слова (о чем свидетельствует ЭЭС),
но, с другой стороны, эта задача для
них упрощается, если до этого они де�
лали что�то подобное; при этом игно�
рировать нейтральные слова они
могут одинаково успешно вне зависи�
мости от наличия предварительной
практики. Вполне вероятно, что если
бы в тренировочной серии испыту�
емым предъявлялись слова, а не бес�
смысленные наборы символов, этот
эффект порядка не был бы выявлен.

Что касается связей выраженнос�
ти ЭЭС с показателями эмоциональ�
ного интеллекта, то обнаружена толь�
ко невысокая корреляция ЭЭС и ЭИ,
измеренного при помощи самоотчет�
ной методики. Использованный
нами опросник базируется на пред�
ставлении об эмоциональном интел�
лекте как способности понимать
свои и чужие эмоции, а также управ�
лять ими. Получается, что испытуе�
мые, оценившие у себя эти способ�
ности выше, также продемонстриро�
вали большую выраженность ЭЭС.

Если вслед за рядом авторов (Wil�
liams et al., 1996) интерпретировать
ЭЭС как демонстрацию более авто�
матизированной переработки эмоци�
онально окрашенной информации по
сравнению с нейтральной, то логич�
но было бы предположить, что люди
с более выраженными способнос�
тями понимать свои и чужие эмоции
и управлять ими вообще больше вни�
мания уделяют эмоциональным со�
стояниям и эмоциональным аспек�
там стимуляции, что, в свою очередь,
приводит к большей автоматизиро�
ванности переработки такого рода
информации. Этот результат наряду
с отсутствием связи ЭЭС с показате�
лями Видеотеста согласуется с опи�
санными выше данными Э. Коффи с
соавт. (Coffey et al., 2003).

Отсутствие связи выраженности
ЭЭС с психометрическим интеллек�
том может дополнительно свиде�
тельствовать в пользу особого стату�
са переработки эмоционально окра�
шенной информации.
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Обзоры и рецензии
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Теория самодетерминации пред�
ставляется нам одной из самых ин�
тересных современных теорий моти�
вации и регуляции деятельности, она
достаточно хорошо проработана кон�
цептуально, имеет большое коли�
чество эмпирических исследований.
Феномен самодетерминации и авто�
номии личности является наиболее
ярким проявлением личностной
зрелости и одной из ключевых со�
ставляющих личностного потенциа�

ла. Самодетерминация понимается
как «способность выбирать и иметь
выбор, в отличие от подкрепляемых
реакций, удовлетворения влечений и
действий под влиянием других сил»
(Дергачева, 2002), основной функ�
цией самодетерминации является
саморегуляция деятельности челове�
ка. Общая теория самодетерминации
включает пять мини�теорий: теорию
каузальных ориентаций (Causality
Orientations Theory, COT), теорию

ТЕОРИЯ САМОДЕТЕРМИНАЦИИ 
В ОРГАНИЗАЦИОННОМ КОНТЕКСТЕ: 

ОБЗОР ЗАРУБЕЖНЫХ ИССЛЕДОВАНИЙ
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базовых психологических потребно�
стей (Basic Psychological Needs The�
ory, BPNT), теорию когнитивной
оценки (Cognitive Evaluation Theory,
CET), теорию организмической инте�
грации (Organismic Integration Theo�
ry, OIT), теорию содержания целей
(Goal Contents Theory, GCT) (см.:
Гордеева, 2010). Наиболее теорети�
чески и эмпирически проработан�
ными являются первые две мини�тео�
рии.

В последнее время количество ис�
следований феномена самодетерми�
нации в организационном контексте
резко возросло. Организационное
приложение теории самодетермина�
ции прорабатывается так же тща�
тельно, как и приложение этой тео�
рии к образовательному и развиваю�
щему контекстам (Deci et al., 1989;
Gagné, Deci, 2005). В данной статье
представлен обзор зарубежных эм�
пирических исследований, проведен�
ных в США и Европе в русле теории
самодетерминации (Self�Determina�
tion Theory, SDT) с точки зрения ее
приложения к организационному
контексту, к проявлению феномена
самодетерминации, автономии лич�
ности сотрудниками современных
организаций. 

Основу теории самодетермина�
ции составляет выделение различ�
ных типов и градаций внутренней и
внешней мотивации. Исследования
влияния материальных и немате�
риальных наград на внутреннюю
мотивацию были начаты Э. Деси еще
в 1970�е гг. и продолжаются им и его
последователями до сих пор (Deci et
al., 1999; Gagné, Forest, 2008). Выде�
ляют мотивационные подсистемы
(внутренняя, внешняя, безличная) и
типы каузальной ориентации (авто�

номная, контролирующая и без�
личная) (Deci, 1980; Deci, Ryan,
1985). Каузальная ориентация через
рабочую мотивацию самодетерми�
нации оказывает влияние на резуль�
таты работы, удовлетворенность от
работы и на идентификацию с ре�
зультатами и с самой работой (Lam,
Gurland, 2008). 

Автономная каузальная ориен�
тация позитивно связана с самоак�
туализацией, самооценкой, развити�
ем Эго, интеграцией личности, удо�
влетворенностью межличностными
отношениями; контролирующая ориен�
тация коррелирует с публичным са�
мосознанием, паттернами поведения
типа А, защитными поведенческими
реакциями, вниманием к разного
рода внешним мотиваторам (оплата,
похвала, угрозы и т.п.); безличная
ориентация коррелирует с внешним
локусом контроля, редуцированием
собственного достоинства, снижени�
ем чувства самоуважения, депрес�
сией (Gagné, Deci, 2005).

Для понимания влияния каузаль�
ных ориентаций на деятельность
значение имеют как индивидуаль�
но�психологические особенности, так
и характеристики ситуации, напри�
мер, тип выполняемого задания.
Было проведено исследование влия�
ния типа задания — задание на спо�
собности или на случайный выбор —
на базовые психологические потреб�
ности. Успешное или неуспешное
выполнение задания на случайный
выбор не оказывает влияния на ощу�
щение своей компетентности, в то
время как задание на способности
влияет на самооценку и чаще вызы�
вает защитное поведение. В этом же
исследовании было обнаружено, что
только одновременное сочетание
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высокой автономной и низкой конт�
ролирующей каузальных ориента�
ций обеспечивает свободу от защит�
ных поведенческих стратегий (Knee,
Zuckerman, 1996). В рабочем контек�
сте сотрудникам разного уровня при�
ходится решать как задачи, связан�
ные с их уровнем способностей и
компетентности, так и задачи, выхо�
дящие за пределы текущей компе�
тентности. Сотрудник организации,
выбирая новые виды деятельности,
несколько выходящие за пределы,
обусловленные его способностями,
может расширить свой поведенчес�
кий арсенал, который будет предо�
пределен не только уровнем само�
оценки и стремлением к его сохра�
нению. 

Ряд исследований направлен на
изучение взаимосвязи различных ти�
пов мотивации с воспринимаемой
ценностью работы. Например, в ис�
следованиях М. Ванстенкристе с со�
авт. (Vansteenkriste et al., 2007) было
выявлено, что ориентации на цен�
ность работы  также могут быть внут�
ренними, интринсивными (работа
как возможность для самореализа�
ции, выполнения социально значи�
мых функций) и внешними, экст�
ринсивными (работа как воз�
можность заработка, обогащения и
получения социального статуса).
Ориентации на ценность работы
могут быть по�разному связаны с
удовлетворенностью работой, при�
верженностью, субъективным благо�
получием и результативностью ра�
боты. В исследовании обнаружено
негативное влияние внешней моти�
вации (материальное вознагражде�
ние, статус и его атрибуты) как на
сотрудника, так и на организацию,
поскольку внешние мотивы и сти�

мулы не связаны с базовыми психо�
логическими потребностями челове�
ка и позволяют ему легче и быстрее
покидать организацию, получая бо�
лее выгодные предложения и снижая
тем самым человеческий капитал
организации (там же).

Вопрос организационной привер�
женности привлекал особое внима�
ние исследователей самодетермина�
ции (Broeck et al., 2008; Gagné et al.,
2008; Meyer, Gagné, 2008).  Рассмат�
ривая аффективные, нормативные и
континуальные (воспринимаемая
«цена» ухода из организации, по�
следствия этого шага) аспекты при�
верженности и механизмы формиро�
вания приверженности (идентифи�
кация, интернализация, инструмен�
тальность), они показали, как разные
виды мотивации и регуляции оказы�
вают влияние на приверженность
организации. В лонгитюдных иссле�
дованиях было обнаружено, что ди�
намика приверженности зависит от
успешности интернализации органи�
зационных факторов (правил, цен�
ностей, поведения).

Интересное исследование осуще�
ствили В. Милле и М. Ганье (Millett,
Gagné, 2008) по описанию мотива�
ции волонтеров при разных услови�
ях задачи и работы. Была использо�
вана модель характеристик работы
для изучения влияния различных
условий и характеристик работы на
мотивацию волонтеров, их удовле�
творенность и интенцию выйти из
волонтерской работы, завершить во�
лонтерство. Автономная мотивация
в этом исследовании выступала как
медиатор в отношениях между харак�
теристиками работы и удовлетворен�
ностью от нее, но значимых связей
обнаружено не было. Исследователи
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предположили, что само по себе из�
менение дизайна работы может по�
влиять только на ощущение интереса
и удовольствия от выполняемой ра�
боты, но не влияет на ее осмыслен�
ность; более значимое влияние могут
оказывать такие факторы, как стиль
супервизии, взаимодействие с колле�
гами, признание (там же). Это согла�
суется с обнаруженным Г. Олдхамом
с соавт. фактом, что характеристики
работы больше влияют на отношение
к работе, когда работники удовлет�
ворены остальными условиями сво�
ей работы (Oldham et al., 1976). Важ�
ным результатом работы В. Милле и
М. Ганье является подтверждение
того факта, что удовлетворенность
является не только функцией
наличия смысла работы и удовольст�
вия от работы, но и функцией неза�
висимости от внешних требований и
наград. Мотивация добровольного и
альтруистического участия в социаль�
но значимых активностях является
одной из активно разрабатываемых
областей применения теории самод�
етерминации. 

Современные условия ведения
бизнеса, высокий уровень конкурен�
ции, ценность достижений и ориен�
тации на результат, а также компе�
тентностный подход оказывают мощ�
ную поддержку внешней мотивации,
при которой стремление к сверхре�
зультатам и соответствие поведен�
ческим бэнчмаркам («профилям ус�
пеха») служат гарантом социального
и личного успеха. Тем не менее этот
тип мотивации имеет, помимо пози�
тивных, и очевидные негативные
последствия для сотрудников орга�
низаций, в частности, эмоциональное
выгорание, потеря связи со своей
идентичностью, утрата автономии,

снижение субъективного благопо�
лучия, удовлетворенности работой.
В рамках этого подхода был прове�
ден целый ряд исследований, изу�
чающих мотивацию к работе (Broeck
et al., 2008; Gagné, Deci, 2005; Ilardi et
al., 1993; Richer et al., 2002; Vansteen�
kiste et al., 2004).

В рамках общей теории самоде�
терминации одна из мини�теорий
посвящена изучению базовых психо�
логических потребностей: потреб�
ность в автономии, потребность в со�
отнесенности с другими людьми,
потребность в компетентности. В ор�
ганизационном контексте эти психо�
логические потребности оказывают�
ся не менее значимыми, чем в других
сферах жизни человека. Рабочая об�
становка, психологический климат,
межличностные отношения между
работниками внутри организации
оказывают влияние на внутреннюю
мотивацию человека и способствуют
интернализации внешней мотива�
ции. 

Автономия выступает наиболее
значимой из базовых психологичес�
ких потребностей и проявляется в
процессе выбора и принятия реше�
ний. Тем не менее автономия пред�
ставляется неоднородным конструк�
том, выделяют ее реактивную и реф�
лексивную формы, которые прояв�
ляются в разных, порой противопо�
ложных поведенческих паттернах
(Koestner et al., 1999). Реактивная ав�
тономия проявляется в сопротивле�
нии рамкам, контролю, отрицании
советов и помощи окружающих, под�
черкивании самостоятельности, не�
зависимости и отдельности. Рефлек�
сивная же автономия проявляется в
чувстве аутентичности, свободе вы�
бора, ответственности и вовлеченности
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в происходящее. Группой исследова�
телей был проведен интересный ква�
зиэксперимент, в котором моделиро�
валась ситуация принятия решений,
зависимой переменной являлась сте�
пень прислушивания к советам экс�
пертов; материалом для исследова�
ния явилось моделирование ставок
на скачках лошадей, дизайн исследо�
вания включал три группы экспертов
относительно разной степени компе�
тентности (там же).

Индивиды с высокой степенью
рефлексивной автономии прислуши�
вались к мнению компетентных экс�
пертов и достаточно быстро иденти�
фицировали и игнорировали мнение
некомпетентных экспертов. Индиви�
ды же с высокой степенью реактив�
ной автономии игнорировали советы
как некомпетентных, так и компе�
тентных экспертов. Для последних
стремление рискнуть, самоутвердить�
ся и проявить/проверить свою ком�
петентность оказывалось важнее,
чем, прислушавшись к совету, ис�
пользовать чужую экспертизу для
достижения наивысшего результата.
Отказываясь от помощи экспертов,
такие индивиды ограничивают арсе�
нал возможных решений. К органи�
зационному поведению это имеет
самое непосредственное отношение,
так как при принятии некоторых ре�
шений ставки оказываются высоки и
различные типы мотивации у при�
нимающих решения лиц могут при�
водить к разным поведенческим про�
явлениям и к разным результатам. 

Согласно исследованиям, контро�
лирующая ориентация тесно корре�
лирует с поведением типа А: инди�
виды с такой ориентацией имеют
большую Эго�вовлеченность в про�
цессе достижения поставленных

целей (зачастую внешних) в отличие
от индивидуумов с автономной
ориентацией, которые больше во�
влечены в задачу, нежели в повыше�
ние значимости своего Эго (Ryan et
al., 1991). «Эго�вовлеченные» участ�
ники исследований проявляли
больше защитных или самовоз�
величивающих поведенческих реак�
ций, нежели вовлеченные в задачу
участники. 

Модель базовых психологических
потребностей находит свое подтвер�
ждение в контексте модели рабочих
требований�ресурсов (job demand�re�
source, JD�R model). В интегратив�
ной объяснительной модели изуча�
лись взаимосвязи между требования�
ми к работе, рабочими ресурсами,
вовлеченностью в работу, выгора�
нием (burnout) и удовлетворен�
ностью основных психологических
потребностей, которым отводилась
медиативная роль в исследуемой
модели (Broeck et al., 2008). В этом
масштабном исследовании была вы�
явлена ключевая роль удовлетворен�
ности базовых психологических по�
требностей для построения эффек�
тивных организационных политик и
практик.

Кроме индивидуальных особен�
ностей мотивации и интерпретации
событий, присущих каждой личнос�
ти, на формирование мотивацион�
ных тенденций и каузальных ориен�
таций может оказывать влияние и
средовой фактор — в нашем случае
это особенности деятельности инди�
вида в компании, организационный
климат, стиль управления, характер
взаимодействия в команде, корпо�
ративная культура компании. Средо�
вые факторы также могут быть диф�
ференцированы в зависимости от
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направленности на поддержку авто�
номии сотрудников. Так, контекст,
поддерживающий автономию, пре�
доставляет информацию, поддержи�
вает возможность выбора и свободы
действий; контролирующий кон�
текст диктует правила и условия, за�
дает стереотипы поведения, создает
напряжение и давление; амотиви�
рующий контекст дезориентирует
относительно связи усилий и резуль�
татов, не предоставляет полезной
для достижения результатов инфор�
мации (Deci, Ryan, 1987). 

Важными оказываются созда�
ваемые менеджерами психологичес�
кие условия для своих подчинен�
ных, межличностный климат,
поддержка автономии, формат пред�
оставления обратной связи (ин�
формирующей, а не контролирую�
щей), признание вклада и перспек�
тив сотрудников, поддержка их
инициативы и автономии (Deci et
al., 1989; Deci et al., 1994). 

Поддержка автономии заключа�
ется в понимании и признании
перспектив своих подчиненных, под�
держке их инициативы, снижении
контроля и давления, предостав�
лении релевантной информации; она
способствует ощущению удовле�
творенности от работы, продуктив�
ности в задачах на творчество, когни�
тивной гибкости и концептуальному
пониманию, более высокому приня�
тию организационных изменений и
психологической адаптации (Gagné,
Deci, 2005). Также поддерживают ав�
тономию разумная аргументация
необходимости выполнить ту или
иную задачу, предоставление сво�
боды выбора относительно способа
решения задачи и признание возни�
кающих у них чувств при выпол�

нении задачи — это способствует ин�
тернализации ценности деятельнос�
ти (Gagné et al., 2000). В этом же ис�
следовании было приведено под�
тверждение того, что поддержка
автономии помогает сотрудникам
разного уровня справляться с орга�
низационными изменениями и со�
путствующим им сопротивлением,
снижает проявляющийся при этом
организационный стресс, повышает
субъективное благополучие и уро�
вень удовлетворенности сотрудни�
ков.

У менеджеров, обеспечивающих
наибольшую поддержку автономии,
оказываются сотрудники, которые
более удовлетворены своей работой
и различными аспектами рабочей
среды, проявляют большее доверие
руководству компании и чувствуют
себя менее подавляемыми и контро�
лируемыми извне (Deci et al., 1989).
У таких менеджеров сотрудники
чаще испытывают ощущение удовле�
творенности базовых психологичес�
ких потребностей, вовлечены в свою
работу, демонстрируют более высо�
кие показатели субъективного благо�
получия и эффективности деятель�
ность по сравнению с сотрудниками
менеджеров контролирующего типа
(Baard et al., 2004).

Создание поддерживающего авто�
номию рабочего контекста возможно
через обучение стратегиям поддер�
живающего автономию поведения
руководителей и сотрудников разных
уровней, навыкам проведения изме�
нений с опорой на внутреннюю моти�
вацию. Такое обучение возможно как
в тренинговых форматах и других
видах активного обучения, так и в
виде публичных лекций, популяри�
зующих идею самодетерминации. 
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М. Ганье, Р. Коестнер, М. Цукер�
ман (Gagné, Koestner, Zuckerman,
2000) приводят следующие рекомен�
дации по сопровождению организа�
ционных изменений на основе тео�
рии самодетерминации.

– Информировать сотрудников о
предстоящих изменениях и об их
необходимости, о последствиях этих
изменений для организации.

– Выслушивать и признавать чув�
ства и опасения сотрудников, созда�
вать и поддерживать атмосферу до�
верия.

– Предлагать возможность вы�
бора относительно путей имплемен�
тации изменений, вовлекать в про�
цесс принятия решений и внедрения
изменений.

Некоторые из исследователей
подчеркивают значимую роль стилей
лидерства (Baard et al., 2004; Vondey,
2008) и организационного климата
(Deci et al., 2001; Gagné, 2003) в под�
держке автономии и создании куль�
туры самодетерминации внутри ор�
ганизации. 

Из существующих теорий лидер�
ства наиболее тесные связи с теорией
самодетерминации были обнаруже�
ны у теории трансформационного
(в противовес транзакционному) ли�
дерства (Bono, 2001) и у теории сфо�
кусированного на последователях
лидерства (Uhl�Bien, Pillai, 2007;
Vondey, 2008). В отличие от транзак�
ционного лидерства, при котором
лидер и последователь обменива�
ются транзакциями по постановке
задачи с обозначением вознагражде�
ния за ее достижение, трансформа�
ционное лидерство больше нацелено
на воодушевление последователей на
работу и на достижение организа�
ционных целей. 

Поддержка компетентности явля�
ется медиатором отношений между
трансформационным лидерством и
самоэффективностью работника; под�
держка автономии является медиа�
тором отношений между трансфор�
мационным лидерством и удовлет�
воренностью работой; поддержка
соотнесенности с другими людьми
выступает медиатором отношений
между трансформационным лидерст�
вом и преданностью лидеру (выступ�
ление С. Ковьяник на IV конферен�
ции по теории самодетерминации).

Было также эмпирически пока�
зано, что трансформационное лидер�
ство способствует росту автономной
мотивации и уменьшению контроли�
руемой мотивации сотрудников, в то
время как транзакционное лидер�
ство, напротив, приводит к уменьше�
нию автономной и усилению контро�
лируемой мотивации (выступление
Х. Пеетерс на IV конференции по тео�
рии самодетерминации).

Задачами трансформационного ли�
дера являются следующие: лидер
формирует четкое и ясное видение;
объясняет, как это видение может
быть достигнуто; демонстрирует уве�
ренность в силах последователей
реализовать это видение; ведет за со�
бой свои примером; воодушевляет
последователей работать над дости�
жением видения. Именно в таком
виде лидерства последователям пре�
доставляются автономия, свобода
выбора пути движения к цели, ощу�
щение регуляции своей деятельнос�
ти, что и создает основу для возникн�
овения самодетерминации их
рабочего поведения (Vondey, 2008). 

В пленарном докладе на IV кон�
ференции по теории самодетерми�
нации в Генте (Бельгия) в 2010 г.
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М. Ганье представила результаты
апробации разработанного ею трех�
дневного тренинга мотивационного
лидерства, опирающегося на идеи
теории самодетерминации и транс�
формационного лидерства. До и
после тренинговых занятий прово�
дилась диагностика мотивационных
особенностей участвующих в тре�
нинге менеджеров и их подчинен�
ных. Эмпирическое исследование
показало, что внедрение трансфор�
мационного лидерства способствует
поддержке потребностей в компетен�
тности и связанности с другими, но
не в автономии, и только потреб�
ность в связанности с другими явля�
ется медиатором проявления автоном�
ной мотивации в деятельности. 

Применение теории трансформа�
ционного лидерства показывает эф�
фективность этого подхода, обнару�
живая соответствие ее основных
положений и рекомендаций по эф�
фективному удовлетворению базо�
вых потребностей работников идеям
теории самодетерминации.

Теория самодетерминации тесно
пересекается с идеями трансформа�
ционного и патисипативного лидер�
ства, просвещенного менеджмента,
гуманистической организационной
теорией, теорией самоактуализации
и теорией обогащения работы (см.:
Маслоу, 2003). Тем не менее она на�
ходит свое применение не только в
контексте трудоустроенных сотруд�
ников, но и в аспекте изучения моти�
вации безработных людей (Vansteen�
kiste et al., 2004, 2005). Причем отно�
сительно совладения с ситуацией
безработицы авторами исследования
выделяются не только автономная и
контролирующая мотивации поиска
работы, но и контролирующая и ав�

тономная мотивации отсутствия
усилий по поиску. В последнем слу�
чае безработные свободно, осознанно
и аргументированно принимают ре�
шение заниматься альтернативной
работе деятельностью, посвятить
себя семье или хобби. Причем авто�
номная мотивация непоиска работы
гораздо теснее связана с субъектив�
ным благополучием, нежели авто�
номная мотивация поиска работы
(так как в последнем случае при пов�
торяющихся ситуациях отказа или
неуспешного собеседования авто�
номная мотивация постепенно сни�
жается и приобретает все более
внешние формы). Безработные с ав�
тономной мотивацией лучше адапти�
руются к ситуации безработицы и
извлекают из нее больше позитив�
ных следствий.

Предложенные теорией самоде�
терминации идеи применимы также
к вопросам построения карьеры и
принятия решений, связанных со
следующим карьерным шагом. На�
пример, в исследовании Ф. Ге с соавт.
(Guay et al., 2003) показано, как не�
способность принять решение о сле�
дующем карьерном или профессио�
нальном продвижении связана с вос�
принимаемым уровнем компетент�
ности (самоэффективности) и авто�
номии (самостоятельности). Было
обнаружено, что далеко не все люди с
легкостью принимают предложения
о работе как новые возможности для
роста; некоторые люди не готовы
менять привычный контекст и при�
нимать на себя ответственность за
построение своей карьеры и за про�
фессиональное развитие. На так на�
зываемую «карьерную нерешитель�
ность» оказывают влияние установки
и поведение родителей и коллег, либо
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поддерживающих автономию, либо
направленных на контроль и внеш�
нее регулирование. Автономная кау�
зальная ориентация и внутренняя
мотивация принимающего решение
сотрудника зависят от мотивацион�
ного контекста референтных для
него групп (профессиональных и
семейных) (там же). В целом общая
идея влияния поддерживающего авт�
ономию контекста состоит в том, что
он оказывает воздействие на вос�
приятие своей автономии, что, в свою
очередь, приводит к благоприятным
для сотрудника результатам и его
профессиональному или карьерному
росту.

Разработкой приложения теории
самодетерминации к практике управ�
ления человеческими ресурсами и
организационному поведению и раз�
витию активно занимается М. Ганье
как самостоятельно, так и в составе
различных проектных групп. Так,
вместе с Ж. Форест они изучали
существующие в организациях сис�
темы мотивации сквозь призму тео�
рии самодетерминации, предложили
свой подход к оценке эффективности
деятельности, кардинально пере�
смотрев основания для формирова�
ния компенсационных пакетов со�
трудников на основе типов их моти�
вации (Gagné, Forest, 2008). 

Предложенный подход может
рассматриваться как альтернатива
подходу к оплате труда на основе де�
монстрируемых результатов, равно�
ценно вознаграждающих всех со�
трудников, демонстрирующих опре�
деленные результаты независимо от
их предпочтений и особенностей их
мотивационной сферы. Уже доста�
точно хорошо изучен феномен сни�
жения мотивации, работоспособнос�

ти, удовлетворенности у сотрудни�
ков с высокой внутренней мотива�
цией при перманентном внешнем
подкреплении их достижений внеш�
ними стимулами. Вместо только ма�
териальной и нематериальной (но
внешне подкрепляемой) составляющей
компенсационного пакета М. Ганье и
Ж. Форест предложили добавлять
такие компоненты, как возможность
проявить свое лидерство и участво�
вать в создании дизайна своей рабо�
ты, в постановке задачи, в создании
культуры обмена знаниями в органи�
зации (там же). Таким образом, в
арсенале специалистов служб по
управлению персоналом и у менедж�
еров появляется более гибкий инст�
румент управления мотивацией
сотрудников, учитывающий их мо�
тивационные особенности.

Подтверждение тому, что идеи
теории самодетерминации способст�
вуют созданию культуры и мотива�
ции обмена знаниями между сотруд�
никами организации, найдено в ра�
боте М. Ганье, синтезирующей идеи
теории самодетерминации и теории
запланированного поведения в мо�
дель мотивации обмена знаниями.
Работа направлена на применение
модели в практике управления чело�
веческими ресурсами, а именно при
подборе персонала, дизайна работы,
систем эффективности и компенса�
ции, развитии стилей управления,
в обучении и развитии сотрудников
(Gagné, 2009). Согласно этой моде�
ли, автономная мотивация предвос�
хищает аттитюды и интенции на
обмен знаниями, которые, в свою
очередь, определяют реальное пове�
дение. Культура обмена знаниями
должна формироваться не через на�
саживание поведенческих паттернов,
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а через формирование установок на
основе существующих мотивацион�
ных факторов сотрудников и приме�
нение их в реальной деятельности.
М. Ганье предлагает перестроить
HR�практики в соответствии с базо�
выми потребностями сотрудников,
способствуя тем самым повышению
мотивации к обмену знаниями и ко�
операции через предоставление воз�
можности самодетерминированным
сотрудникам проявить себя на поль�
зу организации.

На IV конференции по теории
самодетерминации была также пред�
ставлена обновленная версия «Оп�
росника трудовой мотивации» (Re�
vised Motivation at Work Scale),
разработанная М. Ганье и ее колле�
гами (Gagné et al., 2010). В настоя�
щее время существуют валидизиро�
ванные версии опросника на англий�
ском, французском, итальянском, ис�
панском и голландском языках; они
могут использоваться для диагнос�
тики трудовой мотивации в разных
странах, а также сравнений типов и
уровня трудовой мотивации в  раз�
ных культурных контекстах.

В рамках теории самодетермина�
ции существуют прикладные иссле�
дования и программы, направленные
на актуализацию автономной моти�
вации у сотрудников и менеджмента
организаций (Stone et al., 2008).
Предложены достаточно простые и
очевидные рекомендации и привед�
ено подтверждение их влияния на
организационную эффективность
сотрудников. Среди рекомендаций
можно отметить следующие.

– Важно задавать открытые во�
просы, через которые можно при�
влечь сотрудников к решению значи�
мых для организации задач.

– Практиковать активное слуша�
ние и признание наличия перспектив
у сотрудников организации.

– Предлагать выбор в сущест�
вующей структуре задач, определении
зон полномочий и ответственности.

– Предоставлять искреннюю, по�
зитивную обратную связь, поощряю�
щую инициативу, а также безоценоч�
ную обратную связь относительно
существующих проблем.

– Минимизировать принуждаю�
щий контроль в форме мотивирую�
щего вознаграждения и сравнения с
другими сотрудниками.

– Развивать таланты сотрудников
и делиться знаниями, чтобы под�
держивать и повышать у них ощуще�
ние компетентности и автономии. 

В этой же работе авторы предла�
гают новую парадигму рассмотрения
организационных вопросов, в част�
ности, мотивации к труду: переход от
результативности с ориентацией на
краткосрочное вознаграждение и
соревновательные тенденции к авто�
номии с видением перспективы и
внутренней мотивацией сотрудни�
ков (там же).

Практической точкой приложе�
ния идей теории самодетерминации
являются не только ежедневные
рабочие взаимоотношения, но и
сфера дистанционного и электрон�
ного обучения, в которой мотивация
пользователей является ключевым
фактором успеха обучающей про�
граммы. Идеи теории самодетерми�
нации включаются в контекст моде�
ли принятия технологий  и теории
аргументированного действия, рас�
сматривающих мотивацию как пре�
диктор воспринимаемой полезности,
привлекательности для игры и прос�
тоты использования (Roca, Gagné,
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2008). В исследовании указывается,
что важно учитывать мотивацию
пользователей при разработке про�
граммных продуктов, создавать
оболочки, поддерживающие автоно�
мию пользователей разных уровней,
предоставляющие возможности для
реализации их интересов.

Формируя модель мотивацион�
ных состояний на основе теории са�
модетерминации и иерархической
модели интринсивной и экстринсив�
ной мотивации, канадские исследо�
ватели изучали предпосылки и ре�
зультаты конфликта между работой
и семьей (Senecal et al., 2001). 

Было обнаружено, что низкий
уровень самодетерминации в этих
двух сферах приводит к семейному
отчуждению, к конфликту между
семьей и работой, который, в свою
очередь, влечет за собой эмоциональ�
ное выгорание. Особая роль в этом
исследовании отводилась социаль�
ному контексту (восприятию этого
контекста): поддерживающее авто�
номию поведение работодателя свя�
зано с мотивацией самодетерми�
нации, равно как и поддержка авто�
номии и признание нашей компетен�
тности в кругу семьи, восприни�
маемая оценка супругами нашей
рабочей и семейной активности ока�
зывают такое же влияние. Причем
эта модель получила практически
равноценное подтверждение как для
женщин, так и для мужчин вопреки
широко распространенному гендер�
ному объяснению подобного рода
конфликтов. 

Продолжая линию моделирова�
ния на примере рабочих перемеще�
ний, текучести персонала, С. Ричер и
ее коллеги (Richer et al., 2002) пока�
зали, что ощущение соотнесенности,

связи с коллегами по работе и чув�
ство собственной компетентности
позитивно влияют на мотивацию
самодетерминации, которая, в свою
очередь, повышает удовлетворен�
ность работой и снижает риск эмо�
ционального выгорания. Помимо
чувства компетентности и соотне�
сенности, в модель также включены
характеристики задачи, эмоциональ�
ное выгорание, удовлетворенность
трудом и намерения к перемещению
на другое рабочее место. Они вы�
явили значимую роль мотивацион�
ных факторов для прогнозирования
текучести персонала (через изучение
факторов формирования интенции к
перемещению) как одной из главных
угроз стабильности организации и ее
эффективности (там же). Наряду с
текучестью персонала в качестве
основных организационных угроз
могут рассматриваться и различные
трудовые нарушения (дисциплины,
договорных условий, норм органи�
зационной культуры и пр.). Изучая
склонность к трудовым нарушениям
сквозь призму собственной значимо�
сти и самооценки, исследователи
обнаружили медиативную роль авто�
номной каузальной ориентации
(Ferris et al., 2009). 

Отдельную группу составляют
исследования, в которых изучается
роль самодетерминации в потреби�
тельском поведении и формирова�
нии отношений с клиентами (Bau�
meister et al., 2008; Malhotra, 2004).
Предлагается выстраивать новую ло�
гику взаимодействия с потребителя�
ми (CRM), учитывая их стремление
к самодетерминации, свободному
выбору. Важно также учитывать
переход от транзакционной модели
взаимодействий с потребителями к



Теория самодетерминации в организационном контексте 137

модели поддержки потребителей в
экономических отношениях (Mal�
hotra, 2004). В своем исследовании
Й. Мальхотра предлагает следующие
способы преодоления пропасти
между клиентами и коммерческими
организациями через построение
новой системы управления отноше�
ниями с клиентами (CRM): исполь�
зование потребителями технологий
самообслуживания и других ориен�
тированных на потребителя техни�
ческих систем, а также активное ис�
пользование технологий поддержки
пользователя и потребителя. Поми�
мо отношений с потребителями,
пространство для изучения мотива�
ции самодетерминации широко
представлено на примере потреби�
тельского выбора товаров и услуг,
где либо проявляется свободный вы�
бор, автономная позиция покупате�
ля, либо наблюдается снижение лич�
ной включенности (ego�depletion)
(истощение внутренних ресурсов,
личностного потенциала) в процесс
саморегуляции выбора товара/ус�
луги и потеря контроля и самоконт�
роля (Baumeister et al., 2008). Имен�
но возможность и способность к сво�
бодному выбору рассматривается
авторами как ключевой двигатель
развития  рыночных отношений.

В теории самодетерминации под�
черкивается необходимость разви�
тия долгосрочного планирования и
стратегического видения у сотруд�
ников разных уровней в организа�
ции; баланса между индивидуальной
и организационной результатив�
ностью и творчеством и субъектив�
ным благополучием сотрудников; со�
здания культуры обмена знаниями и
поддержки инициативы; развития
талантов сотрудников организаций и

построения системы управления та�
лантами.

Как показывают кросс�культурные
исследования (Deci et al., 2001), поло�
жения теории самодетерминации
можно распространять не только на
мотивацию людей западной культуры,
поддерживающей инициативу и инди�
видуализм, но и на другие типы куль�
тур (в частности, на страны бывшего
Восточного блока с их жесткой цент�
рализацией, плановой экономикой,
подавлением свободы и инициативы).
Основные закономерности и влияние
на субъективное благополучие в орга�
низации, в случае организационного
поведения, остаются стабильными в
разных культурных сообществах.

Несмотря на благородные интен�
ции представителей данного под�
хода, существует целый ряд объек�
тивных и субъективных препятствий
для его имплементации в практику
управления и бизнеса. Обширный
пласт таких препятствий связан с
культурно�историческими предпо�
сылками управленческой культуры в
том или ином обществе (например,
авторитаризм постсоветской управ�
ленческой традиции менее гибок и
открыт идее поддержки автономии,
нежели либерально�демократичес�
кий стиль американской управ�
ленческой традиции). Помимо им�
плицитной сложности смены инди�
видуальных стилей управления и
подчинения, организационного пове�
дения, также сложно это делать в от�
сутствие социальной поддержки со
стороны организационного сообще�
ства — подчиненных, коллег, руково�
дителей, клиентов, подрядчиков, го�
сударственных регуляторных орга�
нов. Тем не менее теория самоде�
терминации представляется нам не
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только интересным, но и действен�
ным подходом к модернизации
управленческой и организационной
культуры российских организаций.

Завершая обзор, следует отметить
высокий уровень исследовательской
культуры у приверженцев теории
самодетерминации, который прояв�
ляется в постановке комплексных
исследовательских задач, построе�
нии теоретических и эмпирических
моделей, использовании современ�
ных методов обработки и анализа
данных (EQS, CFA, SEM, IRT и др.),
организации проектных групп для
исследования различных аспектов
применения этой теории, общий
высокий уровень академической ак�
тивности. Это в очередной раз под�
тверждает, что такой подход является
широко признанным и перспектив�
ным в плане построения современ�
ной картины мотивационных фено�

менов (и организационные вопросы
являются лишь одной из сфер при�
ложения этой теории).

В предложенном кратком теоре�
тическом обзоре описано проявле�
ние теории самодетерминации в ор�
ганизационном контексте, в рамках
разных моделей рассмотрена роль
мотивации самодетерминации и ее
влияние на эффективность деятель�
ности сотрудников, а также на их
удовлетворенность трудом и ряд
других факторов. Безусловно, опи�
санные выше проявления феномена
самодетерминации нуждаются в пла�
номерной комплексной эмпиричес�
кой проверке в российском культур�
ном контексте. Тем не менее это не
умаляет интереса к теории самоде�
терминации со стороны исследовате�
лей и практиков в сфере организа�
ционной психологии, управления че�
ловеческими ресурсами, менеджмента.
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