www.koob.ru


Авторы книги: А. В. Петровский  гл. 1,5,7,8,9, II, 12, 14, 

15;

М. Г.Ярошееский - гл. 2, 3, 4, 10; В. А. Петровский - гл. 6; А. В. 

Брушлипский - гл. 13

Часть I ВВЕДЕНИЕ В 

ПСИХОЛОГИЮ

Рецензенты:

доктор психологических наук, академик РАО В. С. Мухина; 

доктор психологических наук, академик РАО В. В. Рубцов

Петровский А.В., Ярошевский М.Г.

П 30 Психология: Учебник для студ высш. пед. учеб, заведений. - 

2-е изд., стереотип. - М.: Издательский центр <Академия>; 

Высшая школа, 200 i. - 512 с.

ISBN 5-7695-0465-Х (Изд. центр <Академия>)

ISBN 5-06-004170-0 (Высшая школа)

Настоящий учебник является продолжением цикла учебников для 

вузов, вышедших под редакцией А. В. Петровского, - <Общая психология> 

(1970, 1976, 1977, 1986) и <Введение в психологию> (1995, 1996, 1997), 

удостоенных в 1997 г. премии Правительства Российской Федерации в 

области образования.

В книге раскрываются предмет, методы, исторический путь раз-

вития, а также категории психологии, психические процессы и инди-

видуально-психологические особенности личности.

УДК 159.9(075.8) 

ББК 88.3я73

ISBN 5-7695-0465-Х 

ISBN 5-06-004170-0

c Петровский А.В., Ярошевский М.Г., 1998 c 

Издательский центр <Академия>, 1998

Глава 1 ПРЕДМЕТ И 

МЕТОДЫ ПСИХОЛОГИИ

В XX столетии были созданы научные основы разработки 

важнейших проблем психологии. В настоящее время психология 

определила свой особый предмет изучения, свои специфические 

задачи, свои методы исследования; ею занимаются целые 

психологические институты, лаборатории, в учебных заведениях 

готовят кадры психологов, издаются специальные журналы. 

Систематически собираются международные психологические 

конгрессы, психологи объединяются в научные ассоциации и 

общества. Значение психологии как одной из важнейших наук о 

человеке в настоящее время осознается повсеместно.

ПРЕДМЕТ  ПСИХОЛОГИИ

Каждая конкретная наука отличается от других наук осо-

бенностями своего предмета. Так, геология отличается от гео-

дезии тем, что, имея предметом исследования Землю, первая из 

них изучает ее состав, строение и историю, а вторая - ее размеры 

и форму. Выяснение специфических особенностей явлений, 

изучаемых психологией, представляет значительно большую 

трудность. Понимание этих явлений во многом зависит от ми-

ровоззрения, которого придерживаются люди, сталкивающиеся с 

необходимостью постигнуть психологическую науку.

Трудность состоит прежде всего в том, что явления, изу-

чаемые психологией, издавна выделялись человеческим умом и 

отграничивались от других проявлений жизни как особые. В 

самом деле, совершенно очевидно, что мое восприятие пи-

шущей машинки - это нечто совершенно особое и отличное от

самой пишущей машинки, реального предмета, который стоит 

передо мной на столе; мое желание пойти на лыжах - это 

нечто иное по сравнению с реальным лыжным походом; мое 

воспоминание о встрече Нового года - это нечто отличаю-

щееся от того, что реально происходило в канун Нового года, и 

т.п. Так постепенно сложились представления о различных 

разрядах явлений, которые стали именовать психическими 

(психическими функциями, свойствами, процессами, состоя-

ниями и т.д.). Их особый характер видели в принадлежности к 

внутреннему миру человека, отличающемуся от того, что че-

ловека окружает, и относили к области душевной жизни, про-

тивопоставляемой реальным событиям и фактам. Эти явления 

группировались под названиями <восприятие>, <память>, 

<мышление>, <воля>, <чувства> и др., в совокупности образуя 

то, что именуется психикой, психическим, внутренним миром 

человека, его душевной жизнью и т.д. Психика заключает в 

себе внутреннюю картину мира, неотторжима от тела человека 

и представляет собой совокупный результат функцио-

нирования его организма, прежде всего центральной нервной 

системы, она обеспечивает возможность существования и 

развития человека в мире.

Хотя непосредственно люди, наблюдавшие других людей в 

повседневном общении, имели дело с различными фактами 

поведения (действиями, поступками, трудовыми операциями 

и др.), однако потребности практического взаимодействия 

вынуждали их различать скрытые за внешним поведением 

психические процессы. За поступком всегда усматривались 

намерения, мотивы, которыми руководствовался человек, за 

реакцией на то или иное событие - особенности характера. 

Поэтому задолго до того, как психические процессы, свойства, 

состояния стали предметом научного анализа, накапливалось 

житейское психологическое знание людей друг о друге. Оно 

закреплялось, передаваясь от поколения к поколению, в 

языке, в народном творчестве, в произведениях искусства. Его 

вбирали, например, пословицы и поговорки: <Лучше один раз 

увидеть, чем десять раз услышать> (о преимуществах зритель-

ного восприятия и запоминания перед слуховым); <Привычка -

вторая натура> (о роли упрочившихся привычек, которые могут 

конкурировать с врожденными формами поведения) и т.п.

Житейские психологические сведения, почерпнутые из об-

щественного и личного опыта, образуют донаучные психо-

логические знания. Они могут быть довольно обширными, 

могут до известной степени способствовать ориентировке в 

поведении окружающих людей, могут быть в определенных

пределах правильными и соответствующими действительности. 

Однако в целом такие знания лишены систематичности, 

глубины, доказательности и по этой причине не могут стать 

прочной основой для серьезной работы с людьми (педагоги-

ческой, лечебной, организационной и т.п.), требующей науч-

ных, т.е. объективных и достоверных знаний о психике чело-

века, позволяющих прогнозировать его поведение в тех или 

иных ожидаемых обстоятельствах.

Что же составляет предмет научного изучения в психоло-

гии? Это прежде всего конкретные факты психической жизни, 

характеризуемые качественно и количественно. Так, исследуя 

процесс восприятия человеком окружающих его предметов, 

психология установила, что образ предмета сохраняет отно-

сительное постоянство и при изменяющихся условиях воспри-

ятия. Например, страница, на которой напечатаны эти строки, 

будет восприниматься как белая и на ярком солнечном 

свету, и в полутьме, и при электрическом освещении, хотя 

физическая характеристика лучей, отбрасываемых бумагой 

при столь различной освещенности, будет различной. В данном 

случае перед нами качественная характеристика психоло-

гического факта. Примером количественной характеристики 

психологического факта может послужить скорость реакции 

данного человека на воздействующий раздражитель (если 

испытуемому предлагают в ответ на вспышку лампочки на-

жать на кнопку как можно скорее, то у одного скорость реакции 

может быть 200 миллисекунд, а у другого - 150, т.е. зна-

чительно более быстрая). Индивидуальные различия скорости 

реакции, наблюдаемые в эксперименте, являются психологи-

ческими фактами, устанавливаемыми в научном исследова-

нии. Они позволяют количественно характеризовать некоторые 

особенности психики различных испытуемых.

Однако научная психология не может ограничиться опи-

санием психологического факта, каким бы интересным он ни 

был. Научное познание с необходимостью требует перехода от 

описания явлений к их объяснению. Последнее предполагает 

раскрытие законов, которым подчиняются эти явления. 

Поэтому предметом изучения в психологии вместе с психоло-

гическими фактами становятся психологические законы. Так, 

возникновение некоторых психологических фактов наблюда-

ется с необходимостью всякий раз, когда для этого имеются 

соответствующие условия, т.е. закономерно. Закономерный 

характер имеет, например, приведенный выше факт относи-

тельного постоянства восприятия, при этом постоянством 

обладает не только восприятие цвета, но и восприятие вели-

чины и формы предмета. Специальные исследования показа-

ли, что постоянство восприятия не дано человеку изначально, 

от рождения. Оно формируется постепенно, по строгим зако-

нам. Если бы не было постоянства восприятия, человек не 

смог бы ориентироваться во внешней среде - при малейшем 

изменении его положения относительно окружающих предметов 

происходило бы радикальное изменение картины видимого 

мира, предметы воспринимались бы искаженно.

Как же можно определить предмет психологии? Какими бы 

сложными путями ни продвигалась на протяжении столетий 

психологическая мысль, осваивая свой предмет, как бы ни из-

менялись и обогащались знания о нем, какими бы термина-

ми его ни обозначали (душа, сознание, психика, деятельность 

и т.д.), можно выделить признаки, которые характеризуют соб-

ственно предмет психологии, отличающий ее от других наук.

Предметом психологии являются закономерные связи субъ-

екта с природным и социокультурным миром, запечатленные в 

системе чувственных и умственных образов этого мира, моти-

вов, побуждающих действовать, а также в самих действиях, 

переживаниях своего отношения к другим людям и самому себе, в 

свойствах личности как ядра этой системы.

Биологически обусловленные ее компоненты имеются и у 

животных (чувственные образы среды, мотивация поведения, 

как инстинктивного, так и приобретенного в процессе при-

способления к ней). Однако психическая организация человека 

качественно отлична от этих биологических форм. Со-

циокультурный образ жизни порождает у человека сознание. В 

межличностных контактах, опосредованных языком и со-

вместной деятельностью, индивид, <всматриваясь> в других 

людей, приобретает способность познавать самого себя как 

субъекта психической жизни, заранее ставить цели, предва-

ряющие его поступки, судить о внутреннем плане своего по-

ведения. Не все компоненты этого плана переводимы на язык 

сознания. Но и они, образуя сферу бессознательного, служат 

предметом психологии, которая выявляет характер соответст-

вия действительных побуждений, влечений, ориентации лич-

ности сложившимся у нее представлениям о них. Как осозна-

ваемые, так и неосознаваемые психические акты реализуются 

посредством нейрогуморальных механизмов, но протекают не 

по физиологическим, а по собственно психологическим зако-

нам. Исторический опыт говорит, что знание о предметной 

области психологии складывалось и расширялось благодаря 

связи этой науки с другими науками - естественными, соци-

альными, техническими.

Особое место среди отраслей психологии занимает теоре-

тическая психология. Предметом теоретической психологии 

является ее категориальный строй, основные объяснительные 

принципы, ключевые проблемы, решавшиеся на протяжении 

исторического пути развития психологической науки.

Место

ПСИХОЛОГИИ

в системе наук

Современная психология находится на стыке ряда наук. Она 

занимает промежуточное положение между общественными 

науками, с одной стороны, естественными -с другой, 

техническими - с третьей. Близость ее к этим наукам, даже 

наличие отраслей, разрабатываемых совместно с 

некоторыми из них, ни в коей мере не лишает ее 

самостоятельности. Во всех своих отраслях психология 

сохраняет свой предмет исследования, свои теоретические 

принципы, свои пути изучения этого предмета. Что же 

касается многогранности психологических проблем, столь 

значимых не только для психологии, но и для смежных с нею 

наук, то это объясняется тем, что в центре внимания психологов 

всегда остается человек - главное действующее лицо мирового 

прогресса. Все науки и отрасли знаний имеют смысл и значение 

только в связи с тем, что они служат человеку, вооружают его, 

творятся им, возникают и развиваются как человеческая теория 

и практика. Все дальнейшее развитие психологических знаний 

мыслится как максимальное расширение связей психологии со 

смежными науками при сохранении ею самостоятельного 

предмета исследования.

Психология и 

научно-техни-

XX столетие характеризуется исключительным по своему 

масштабу развитием производства, новых видов техники, 

ческий прогресс средств связи, широким использованием 

электроники, автоматики, освоением новых видов транспорта, 

работающих на сверхзвуковых скоростях, и т.д. Все это 

предъявляет огромные требования к психике человека, 

имеющего дело с современной техникой.

В промышленности, на транспорте, в военном деле все 

большее значение приобретает учет так называемого психо-

логического фактора, т.е. возможностей, заключенных в пси-

хических познавательных процессах - восприятии, памяти, 

мышлении, в свойствах личности - особенностях характера, 

темперамента, скорости реакции и т.п. Так, в условиях нервно-

психической напряженности, вызванной необходимостью 

принимать ответственные решения в минимально короткие 

сроки (ситуации, во многом типичные для современной сверх-

звуковой авиации, для работы диспетчеров-операторов круп-

ных энергосистем и т.п.), оказывается чрезвычайно сущест-

венным наличие некоторых качеств личности, позволяющих 

осуществлять деятельность без особых ошибок и срывов. От-

сутствие же этих качеств ведет к авариям.

Изучение психологических возможностей человека в связи с 

требованиями, предъявляемыми ему сложными видами трудовой 

деятельности, характеризует важную роль современной 

психологии. Инженерная психология, занимающаяся решением 

проблемы <человек-машина> (вопросы взаимодействия чело-

века и техники), как и психология труда вообще, теснейшим 

образом соприкасается с многими разделами техники.

На дальнейшее развитие психологии существенное влияние 

оказывает компьютерная революция. Ряд функций, считав-

шихся уникальным достоянием человеческого сознания (функ-

ции накопления и переработки информации, управления и 

контроля), могут выполнять теперь электронные устройства. 

Использование теоретико-информационных понятий и моде-

лей способствовало внедрению в психологию новых логико-

математических методов. Вместе с тем отдельные исследова-

тели, упоенные успехами кибернетики, стали трактовать че-

ловека по типу автомата с программным управлением. В то 

же время автоматизация и кибернетизация резко повысили 

заинтересованность в изучении и эффективном использовании 

функций, которые не могут быть переданы электронным уст-

ройствам, прежде всего - творческих способностей.

Для будущего человечества, для личности и ее психического 

строя значение компьютерной революции огромно. Но как бы 

ни изменилась личность человека, какие бы чудеса ни создала 

электронно-информационная технология, ей по-прежнему 

будут присущи психические свойства со всеми признаками, 

свойственными предмету психологии.

Научно-технический  прогресс,  являясь

Психология
фактором развития психологической науки

и педагогика и способствуя освобождению ее от умозри

тельных представлений, в настоящее время

со всей определенностью выявил теснейшие взаимосвязи психо

логии с педагогикой. Эта связь, разумеется, существовала всегда,

что и осознавалось передовыми психологами и педагогами. Вы

дающийся русский педагог К.Д.Ушинский (1824-1870) подчер

кивал, что по своему значению для педагогики психология зани

мает первое место среди всех наук. Чтобы всесторонне воспитать

человека, отмечал К.Д.Ушинский, его надо всесторонне изучить.

Развитие взаимосвязей психологии и педагогики, начиная с 

30-х годов, приобретает драматический характер, обуслов-

ленный грубым вмешательством партийного руководства в 

научную жизнь. Была объявлена лженаукой одна из педаго-

гических научных дисциплин - педология. Ее разгром сущест-

венно затормозил развитие как психологии, так и педагогики.

Педология - течение в психологии и педагогике, возник-

шее на рубеже XIX-XX вв. в результате распространения 

эволюционных идей и развития прикладных отраслей пси-

хологии и экспериментальной педагогики. Основатели педо-

логии - С.Холл, Дж.М.Болдуин, Э.Киркпатрик, Э.Мейман, 

В.Прейер и др. Содержание педологии составила совокупность 

психологических, биологических и социологических подходов к 

развитию ребенка.

В России педология получила широкое распространение еще в 

дооктябрьский период. К концу 20-х гг. в педологических 

учреждениях работал значительный корпус психологов, физио-

логов, дефектологов (П.П.Блонский, Л.С.Выготский и др.). 

Предмет педологии, несмотря на многочисленные дискуссии и 

теоретические разработки ее представителей, определен не был. В 

исследованиях советских ученых, работавших в области пе-

дологии, был накоплен большой эмпирический материал по 

развитию поведения детей. Ценным в педологии была попытка 

применить комплексный подход при изучении развития ребенка. 

Существенно важным была ее практическая направленность, 

связанная с разработкой и применением диагностических 

методов, позволяющих оценить уровень психического 

развития детей.

Постановлением ЦК ВКП(б) <О педологических извра-

щениях в системе наркомпросов> (1936) педология была объяв-

лена <псевдонаукой> и прекратила свое существование. Резуль-

татом разгрома педологии явилось торможение развития педа-

гогической и возрастной психологии, отставание в области 

психодиагностики, ослабление внимания к личности ребенка в 

процессах обучения и воспитания (так называемая <бездет-

ность> педагогики).

Положение, в котором оказалась психология, может быть 

иллюстрировано выдержкой из книжки, опубликованной в 

том же 1936 г. одним партийным функционером:

<Некоторые профессора психологии не прочь сейчас вы-

ступить с "прожектами" преподавания в педагогических учебных 

заведениях вместо педологии таких отдельных курсов, как 

"детская психология", "педагогическая психология", "школьная 

психология" и т.д. и т.п. По нашему мнению, сейчас не 

имеется никакой необходимости заниматься разработкой каких-

то "новых" особых курсов, которые заменили бы преж-

нюю "универсальную" науку о детях - педологию... Созда-

вать... новые, какие-то "особые" курсы детской психологии, 

педагогической психологии, школьной психологии и т.д. оз-

начало бы идти назад путем восстановления "педологии" -

только под иным названием>.

Предупреждение было недвусмысленным и по тем временам 

чреватым тяжкими последствиями - психология оказалась 

<кастрированной>, в учебниках для педвузов тех лет авторы 

явно стремились не допустить проникновения в умы будущих 

учителей <детской>, <педагогической>, <школьной> психоло-

гии, чтобы избежать обвинения в попытках <восстановить> 

педологию. Студенты педвуза еще очень долго получали фак-

тически выхолощенные психологические знания. Обвинения в 

педологических ошибках постоянно нависали над психологами.

В настоящее время связи психологии и педагогики приоб-

ретают особый характер. На протяжении ряда лет эти связи 

были фактически во многом внешним приспособлением пси-

хологии к существующей педагогике и внешним учетом педа-

гогикой <готовых данных> психологии. Например, задачей 

психологии нередко считалось <психологическое обоснование> 

уже сложившихся и упрочившихся педагогических приемов и 

положений, их улучшение, совершенствование, а педагогика 

зачастую исходила из некоторых, по существу догматически 

понятых, <психологических формул> (например, из утвержде-

ния о том, что мышление младшего школьника якобы лишено 

абстрактности, а только и исключительно конкретно).

В настоящее время задачи развития личности в условиях 

значительного ускорения научно-технического прогресса и уже 

достигнутые успехи в развитии конкретных психологических 

исследований позволяют по-новому понять возможности пси-

хологии и ее участие в процессе обучения и воспитания школь-

ников. Психологи формулируют задачи, которые стоят перед 

психологической наукой и от решения которых зависит успеш-

ность осуществления важнейших педагогических проблем.

Первая задача предполагает такое построение психоло-

гических исследований, которое не столько направлено на 

обоснование готового и утвердившегося (содержание методов и 

приемов обучения и воспитания), сколько опережает усто-

явшуюся педагогическую практику, прокладывает для нее 

новые пути, обеспечивает широкий поиск нового в деле обу-

чения и воспитания.

Вторая задача, вытекающая из первой, обусловлена тре-

бованиями, которые предъявляет педагогике научно-техни-

ческий прогресс. Масса информации, обязательной для усвое-
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ния, возрастает с большой скоростью. Установлено, что ин-

формация быстро устаревает и нуждается в обновлении. Отсюда 

становится ясно, что обучение, которое ориентировано 

главным образом на запоминание и сохранение материала в 

памяти, уже только отчасти сможет удовлетворять современ-

ным требованиям. На первый план выступает проблема фор-

мирования таких качеств мышления, которые позволили бы 

учащемуся самостоятельно усваивать постоянно возобновляю-

щуюся информацию, развитие таких способностей, которые, 

сохранившись и после завершения образования, обеспечивали 

бы человеку возможность не отставать от ускоряющегося научно-

технического прогресса.

Народное образование ставит перед психологией многие ак-

туальные задачи: определить общие закономерности развития 

психики в онтогенезе; дать психологическую характеристику 

деятельности и личности человека на каждом возрастном этапе; 

выяснить психологические механизмы усвоения человеком 

общественного опыта, систематизированного в основах наук; 

выявить психологические основы формирования личности че-

ловека в процессе обучения и воспитания, раскрыть взаимо-

связь воспитания и психического развития человека, изучить 

соотношение между возрастными и индивидуальными особен-

ностями людей; установить психологические причины отклонений 

в психическом развитии отдельных людей от общего хода 

развития и разработать методы диагностики этих отклонений.

Осуществляя указанные общие и связанные с ними частные 

задачи, современная психология работает в тесном контакте с 

педагогикой. Ряд конкретных отраслей психологии, занятых 

решением этих задач (педагогическая психология и возрастная 

психология в первую очередь), взаимодействует с разделами 

педагогики, теорией и методикой воспитания, дидактикой, 

частными методиками преподавания отдельных учебных 

предметов (математики, истории, географии и т.д.).

Современная психология представляет

-Структура
собой весьма разветвленную систему на-

современном         учных дисциплин, находящихся на разных

психологии           ступенях формирования, связанных с раз

личными областями практики.

Как же классифицировать эти многочисленные отрасли 

психологии? Одна из возможностей классификации содержится в 

принципе развития психики в деятельности. Исходя из этого, 

в качестве основания классификации отраслей психологии 

может быть избрана психологическая сторона: 1) конкретной 

деятельности, 2) развития, 3) отношения человека (как

субъекта развития и деятельности) к обществу (в котором 

осуществляется его деятельность и развитие).

Если принять первое основание классификации, то можно вы-

делить ряд отраслей психологии, изучающих психологические 

проблемы конкретных видов человеческой деятельности.

Психология труда изучает психологические особенности 

трудовой деятельности человека, психологические аспекты 

научной организации труда. В задачу психологии труда входит 

исследование профессиональных особенностей человека, зако-

номерностей развития трудовых навыков, выяснение влияния 

на трудящегося производственной обстановки, конструкции и 

расположения приборов и станков, средств сигнализации и т.п. 

Психология труда имеет несколько разделов, которые являются 

вместе с тем самостоятельными, хотя и тесно связанными друг с 

другом отраслями психологической науки. Таковы: инже-

нерная психология, изучающая главным образом деятельность 

оператора в автоматизированных системах управления, ре-

шающая проблему распределения и согласования функций 

между человеком и машиной, и др.; авиационная психология, 

исследующая психологические закономерности деятельности 

человека в процессе летного обучения и выполнения полетов; 

космическая психология, исследующая психологические особен-

ности деятельности человека в условиях невесомости и про-

странственной дезориентации, при возникновении особых 

состояний, связанных с нервно-психическим напряжением при 

чрезмерных перегрузках организма, и т.п.

Педагогическая психология имеет своим предметом изучение 

психологических закономерностей обучения и воспитания 

человека. Она исследует формирование у учащихся мышления, 

изучает проблемы управления процессом усвоения приемов и 

навыков интеллектуальной деятельности, выясняет психологи-

ческие факторы, влияющие на успешность процесса обучения, 

взаимоотношения между педагогом и учеником и отношения в 

ученическом коллективе, индивидуально-психологические 

различия учащихся, психологические особенности учебно-

воспитательной работы с детьми, обнаруживающими откло-

нения в психическом развитии, психологическую специфику 

работы со взрослыми в процессе их обучения и т.д. Разделами, 

или узкими областями педагогической психологии являются: 

психология обучения (психологические основы дидактики, 

частных методик, формирования умственных действий и 

т.д.); психология воспитания (психологические основы мето-

дики воспитания, психология ученического коллектива, пси-

хологические основы исправительно-трудовой педагогики);
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психология учителя, психология учебно-воспитательной работы с 

аномальными детьми.

Медицинская психология изучает психологические аспекты 

деятельности врача и поведения больного. Она подразделяется 

на нейропсихологию, изучающую соотношение психических 

явлений с физиологическими мозговыми структурами; психо-

фармакологию, изучающую влияние лекарственных веществ 

на психическую деятельность человека; психотерапию, изу-

чающую и использующую средства психического воздействия 

для лечения больного; психопрофилактику и психогигиену, 

разрабатывающих систему мероприятий для обеспечения 

психического здоровья людей.

Юридическая психология рассматривает психологические 

вопросы, связанные с реализацией системы права. Она под-

разделяется на судебную психологию, исследующую психиче-

ские особенности поведения участников уголовного процесса 

(психология свидетельских показаний, особенности поведения 

обвиняемого, психологические требования к допросу и т.п.); 

криминальную психологию, занимающуюся психологическими 

проблемами поведения и формирования или деформации 

личности преступника, мотивами преступления и т.д.; пени-

тенциарную, или исправительно-трудовую, психологию, изу-

чающую психологию заключенного в исправительно-трудовой 

колонии, психологические проблемы воспитания методами 

убеждения и принуждения и т.п.

Военная психология исследует поведение человека в усло-

виях боевых действий, психологические стороны взаимоот-

ношений начальников и подчиненных, методы психологиче-

ской пропаганды и контрпропаганды, психологические про-

блемы управления боевой техникой и т.д.

Психология спорта рассматривает психологические осо-

бенности личности и деятельности спортсменов, условия и 

средства их психологической подготовки, психологические 

параметры тренированности и мобилизационной готовности 

спортсмена, психологические факторы, связанные с организа-

цией и проведением соревнований.

Психология торговли выясняет психологические условия 

воздействия рекламы, индивидуальные, возрастные и другие 

особенности спроса, психологические факторы обслуживания 

клиентов, исследует вопросы психологии моды и т.п. В усло-

виях рыночной экономики ее значение возрастает.

В последнее время началась разработка проблем психологии 

научного творчества (особенности творческой личности, 

факторы, стимулирующие творческую активность", роль интуи-
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ции в осуществлении научного открытия и т.д.). Своеобраз-

ный раздел психологии научного творчества составляет эври-

стика, к задачам которой относится не только исследование 

закономерностей творческой (эвристической) деятельности, но и 

разработка методов управления эвристическими процессами.

Наконец, следует назвать психологию художественного 

творчества (в области литературы и искусства) и эстетиче-

ского восприятия - область, значение которой не вызывает 

сомнения, но пока еще весьма слабо изученную.

Если основанием классификации считать психологические 

аспекты развития, то можно выделить те отрасли психологии, 

в которых реализуется принцип развития.

Возрастная психология, изучающая онтогенез различных 

психических процессов и психологических качеств личности 

развивающегося человека, разветвляется на детскую психоло-

гию, психологию подростка, психологию юности, психологию 

взрослого человека, геронтопсихологию. Возрастная психология 

исследует возрастные особенности психических процессов, 

возрастные возможности усвоения знаний, факторы развития 

личности и т.д. Одна из центральных проблем возрастной пси-

хологии - проблема обучения и умственного развития и их 

взаимозависимость широко обсуждается психологами, которые 

заняты отыскиванием надежных критериев умственного развития 

и определением условий, при которых достигается эффективное 

умственное развитие в процессе обучения.

Психология аномального развития, или специальная психо-

логия, подразделяется на патопсихологию, исследующую от-

клонения в процессе развития психики, распад психики при 

различных формах мозговой патологии; олигофренопсихоло-

гию - науку о патологии психического развития, связанную с 

врожденными дефектами мозга; сурдопсихологию - психоло-

гию формирования ребенка при серьезных дефектах слуха, 

вплоть до полной глухоты; тифлопсихологию - психологию 

развития слабовидящих и незрячих.

Сравнительная психология - отрасль психологии, иссле-

дующая филогенетические формы психической жизни. В об-

ласти сравнительной психологии осуществляется сопоставление 

психики животных и человека, устанавливаются характер и 

причины существующих сходств и различий в их поведении. 

Разделом сравнительной психологии является зоопсихология, 

которая изучает психику животных, принадлежащих к раз-

личным систематическим группам (видам, родам, семейст-

вам), важнейшие формы и механизмы поведения. К классиче-

ским объектам сравнительной психологии (паукам, муравьям,

14

пчелам, птицам, собакам, лошадям, обезьянам) в настоящее 

время присоединены китообразные (дельфины). Врожденные 

механизмы поведения животных составляют объект специ-

ального изучения в сравнительно новой отрасли биологии и 

психологии - этологии.

Если классифицировать отрасли психологии, опираясь на пси-

хологические аспекты отношений личности и общества, то вы-

членяется еще один ряд отраслей, объединяемых понятием со-

циальная психология.

Социальная психология изучает психические явления, которые 

возникают в процессе взаимодействия людей в различных 

организованных и неорганизованных общественных группах. В 

структуру социальной психологии в настоящее время входят 

следующие три круга проблем.

Социально-психологические явления в больших группах (в 

макросреде). Сюда относятся проблемы массовых коммуни-

каций (радио, телевидение, пресса и т.д.), механизмы и эффек-

тивность воздействия средств массовой коммуникации на 

различные общности людей, закономерности распространения 

моды, слухов, общепринятых вкусов, обрядов, предубеждений, 

общественных настроений, проблемы психологии классов, 

наций,психология религии.

Социально-психологические явления в так называемых малых 

группах (в микросреде). Сюда относятся проблемы психоло-

гической совместимости в замкнутых группах, межличностных 

отношений в группах, групповой атмосферы, положения лидера 

и ведомых в группе, типов группы (ассоциация, корпорация, 

коллективы), соотношения формальных и неформальных 

групп, количественных пределов малых групп, степени и 

причин сплоченности группы, восприятия человека 

человеком в группе, ценностных ориентации группы и многие 

другие. Если иметь в виду, например, семью как малую группу, 

то к числу важных проблем может быть отнесена динамика 

отношений между родителями и детьми, проблема сохранения 

авторитета старших и т.д.

Социально-психологические проявления личности человека 

(социальная психология личности). Личность человека является 

объектом социальной психологии. При этом рассматривают, 

насколько личность соответствует социальным ожиданиям в 

больших и малых группах, как она принимает воздействие 

этих групп, каким образом она усваивает ценностные ори-

ентации групп, какова зависимость самооценки личности от 

оценки ею группы, в которую входит личность, и т.д. К про-

блемам социальной психологии личности относятся проблемы,
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связанные с изучением направленности личности, ее самооценки, 

самочувствия и самоуважения, устойчивости личности и 

внушаемости, коллективизма и индивидуализма, вопросы, 

связанные с изучением установок личности, их динамики, 

перспектив личности.

Указанные три круга проблем социальной психологии, ра-

зумеется, не могут быть противопоставлены или рядоположены 

друг другу. Они предстают перед нами в единстве, обусловлен-

ном единством личности и общества, совокупностью отноше-

ний, в которой определяется сущность личности.

Из всего изложенного видно, что для современной психо-

логии характерен процесс дифференциации, порождающий 

значительную разветвленность отраслей психологии, которые 

нередко весьма далеко расходятся и существенно отличаются 

одна от другой вследствие того, что тяготеют к различным 

смежным наукам (социологии, технике, зоологии, медицине и 

т.д., между которыми, естественно, мало общего), хотя и 

сохраняют общий предмет исследования - факты, закономер-

ности и механизмы психики. Дифференциация психологии 

дополняется встречным процессом интеграции, в результате 

которой происходит, во-первых, стыковка психологии со 

смежными науками (через инженерную психологию - с техни-

кой, через педагогическую психологию - с педагогикой и т.д.), 

во-вторых, внутри самой психологической науки обнаружи-

ваются возможности объединения ранее не связанных между 

собой отраслей. Так, точка зрения, согласно которой личность 

формируется не непосредственно, а через включение в совмест-

ную деятельность, намечает сближение социальной психологии 

и психологии труда.

МЕТОДЫ ПСИХОЛОГИИ

Методы психологии нужно рассматривать в историческом 

аспекте, поскольку они претерпевают столь же значительные 

исторические изменения, как и ее предмет. Особый характер 

предмета психологического исследования не мог не привести к 

мысли о необходимости его особых методов.

Изучая деятельность человека, протекающую в точно учи-

тываемых условиях, мы получаем возможность судить о психи-

ческих процессах. При этом объективное изучение собственных 

психических процессов осуществляется принципиально теми же 

опосредствованными путями, как и оценка психических про-

цессов другого человека (о том, как протекал процесс запоми-
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нания, мы судим по результатам воспроизведения, безразлично, 

идет ли речь здесь о чужой или собственной памяти).

Как показывают многочисленные исследования, правильную ха-

рактеристику своей личности человек дает не сам, а окружающие и 

давно знающие его люди. Об этом, в частности, свидетельствуют данные 

изучения юношеского возраста, из которых следует, что юноша 

сначала научается объективно оценивать индивидуально-психологиче-

ские особенности своих товарищей и близких, а затем как бы переносит 

опыт эмпирически добытых психологических знаний на себя и 

начинает довольно правильно оценивать свои черты и свойства.

Таким образом, ряд фактов подтверждает, что психология 

обогащает фонд своих знаний с помощью объективных методов. 

Это не отрицает пути самонаблюдения. Вполне допустимо 

самонаблюдение, принимающее форму словесного отчета о 

том, что человек видит, слышит, чувствует, переживает, желает и 

т.п. Подобный словесный отчет фиксируется, как и всякое 

внешнее объективное выражение и проявление психических 

состояний человека. Но необходимо подчеркнуть, что в этом 

случае перед нами не особый метод, а объект исследования. 

Имеется также возможность наблюдать свои поступки и действия, 

т.е. подвергать их рассмотрению и анализу принципиально теми 

же средствами, которыми располагают другие люди, изучающие 

эти поступки. Но подобное самонаблюдение не может быть 

отождествлено с интроспекцией, так как является опо-

средствованным, а не непосредственным методом исследования. 

От обычного наблюдения оно отличается лишь меньшей 

степенью достоверности в связи с возможными субъективными 

истолкованиями. Наконец, не следует смешивать с интроспек-

цией рефлексию (размышления и переживания по поводу собст-

венных психических состояний и качеств), которая, в свою оче-

редь, имеет опосредствованный характер и представляет собой 

переработку данных словесного отчета, анализа собственных 

поступков, умозаключений по этому поводу, сопоставление 

собственного мнения о себе с мнениями других людей и т.д.

Важное требование, которое предъявляет

Генетический современная психология к научному иссле-

принцип
дованию, заключается в обращении к прин

ципу генетического (исторического) изуче

ния психических фактов. Сущность генетического принципа в

том, что изучаемое психическое явление рассматривается как

процесс и исследователь стремится восстановить все моменты

его развития, увидеть и понять, как они сменяют друг друга,

делает попытку представить изучаемый психический факт в его

конкретной истории.

-     -


1

7

В российской психологии необходимость использования 

генетического принципа утвердилась благодаря трудам П.П. 

Блонского, Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, А. Н.Леон-тьева. 

Как подчеркивал Л.С.Выготский, внутреннюю сущность этого 

принципа составдяет историческое понимание явлений 

человеческой психики как <применение категории развития к 

исследованию явлений>.

Образцы применения генетического принципа в психоло-

гическом исследовании содержатся в его трудах. Именно 

таков характер осуществленного им изучения так называе-

мой эгоцентрической речи ребенка - особого вида речи ма-

леньких детей, которая не служит целям общения, ничего не 

меняет в поведении ребенка, а лишь, как аккомпанемент, 

сопровождает его деятельность и переживания. Эгоцентри-

ческая речь - это речь, обращенная к самому себе. С каждым 

годом развития эта речь становится все более непонятной 

окружающим, а ее удельный вес в речевых реакциях детей 

(коэффициент эгоцентрической речи) падает к началу школь-

ного возраста до нуля. Но это не значит, что эгоцентриче-

ская речь попросту отмирает, исчезает на пороге школьного 

возраста. Применяя генетический принцип, Л.С.Выготский 

выдвинул предположение, что эгоцентрическая речь не исче-

зает, а переходит во внутренний план, становится внутренней 

речью, которая играет важную роль в управлении поведением 

человека. Таким образом, важнейшие особенности 

внутренней речи (которую очень трудно изучать экспери-

ментально) могли быть поняты генетически, посредством 

анализа развития и изменения эгоцентрической речи.

Генетический принцип исследования в последние годы по-

лучил значительное распространение в детской психологии в 

качестве так называемого метода продольного изучения лично-

сти ребенка (лонгитюдный метод). С помощью этого метода 

психическое развитие выявляется не путем срезов (т.е. харак-

теристики отдельных возрастных этапов развития и сопостав-

ления их между собой), а в результате длительного, на протя-

жении ряда лет, изучения личности ребенка в специально ор-

ганизованных условиях его обучения.

исследования
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Как все естественные и общественные

сновные
науки, психология располагает двумя ме-

методы психо-    годами   получения   фактов,   подлежащих

логического         дальнейшему анализу, - методами наблю

дения и эксперимента, которые, в свою оче

редь, имеют ряд модификаций, не изме

няющих их сущности.

Наблюдение становится методом психологического изучения 

лишь в том случае, если оно не ограничивается описанием 

внешних явлений, а осуществляет переход к объяснению природы 

этих явлений. Сущность наблюдения не в одной лишь реги-

страции фактов, а в научном объяснении их причин.

Регистрацией фактов ограничиваются так называемые 

житейские наблюдения, в которых человек на ощупь отыскивает 

причины тех или иных поступков и действий. Житейские 

наблюдения отличаются от научного наблюдения прежде 

всего своей случайностью, неорганизованностью и бесплано-

востью. В них редко производится учет всех существенных 

условий, влияющих на возникновение психического факта и 

протекание его. Однако житейские наблюдения, ввиду того 

что они бесчисленны и в качестве критерия имеют повседневный 

опыт, дают иногда в итоге рациональное зерно психологической 

мудрости. Бесчисленные житейские психологические 

наблюдения аккумулируются в пословицах, поговорках и 

представляют определенный интерес для изучения.

Научное психологическое наблюдение в отличие от житей-

ского предполагает необходимый переход от описания наблю-

даемого факта поведения к объяснению его внутренней психо-

логической сущности. Формой этого перехода является гипо-

теза, возникающая в ходе наблюдения. Ее проверка или оп-

ровержение - дело дальнейших наблюдений. Существенно 

важным требованием к психологическому наблюдению явля-

ется наличие четкого плана, а также фиксирование полученных 

результатов в специальном дневнике.

Разновидность наблюдения - психологический анализ про-

дуктов деятельности. В этом случае как будто изучается не 

сама деятельность, а лишь ее продукт, но по существу объектом 

изучения оказываются психические процессы, реализующиеся в 

результате действия. Так, в детской психологии немалую роль 

играет изучение детских рисунков.

Основной инструмент получения новых психологических 

фактов и объективного научного познания - это эксперимен-

тальный метод. Завоевавший права в психологии лишь на 

протяжении последних ста лет, он в настоящее время служит 

основным поставщиком психологических знаний и основанием 

для многих теорий.

В отличие от наблюдения психологический эксперимент 

предполагает возможность активного вмешательства иссле-

дователя в деятельность испытуемого. Так, исследователь соз-

дает условия, в которых психический факт может отчетливо 

выявиться, может быть изменен в направлении, желательном
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для экспериментатора, может быть неоднократно повторен 

для всестороннего рассмотрения.

Различают два основных вида экспериментального метода: 

лабораторный и естественный эксперимент.

Характерный признак лабораторного эксперимента - не 

только то, что его проёодят в лабораторных условиях с по-

мощью специальной психологической аппаратуры и что дей-

ствия испытуемого определяются инструкцией, но и отноше-

ние испытуемого, который знает, что над ним идет экспери-

мент (хотя, как правило, не знает, в чем его сущность, что 

конкретно исследуют и с какой целью). С помощью лабора-

торного эксперимента можно исследовать свойства внимания, 

особенности восприятия, памяти и т.д. В настоящее время 

лабораторный эксперимент нередко строят таким образом, 

чтобы в нем оказались смоделированными некоторые психо-

логические стороны деятельности, которую выполняет чело-

век в привычных условиях (так, в эксперименте могут быть 

смоделированы ситуации значительного эмоционального 

напряжения, в ходе которых испытуемый, летчик по профессии, 

должен принимать осмысленные решения, выполнять слож-

ные, требующие высокой степени координированности дви-

жения, реагировать на показания приборов и т.д.).

Естественный эксперимент (впервые предложен А.Ф.Ла-

зурским в 1910 г.) по своему замыслу должен исключать то 

напряжение, которое возникает у испытуемого, знающего, что 

над ним экспериментируют, и перенести исследование в обыч-

ные, естественные условия (урок, беседа, игра, приготовление 

домашних заданий и т.д.).

Естественный эксперимент, который решает задачи психо-

лого-педагогического исследования, называют психолого-

педагогическим экспериментом. Его роль исключительно ве-

лика при изучении познавательных возможностей учащихся 

на различных возрастных этапах, при выяснении конкретных 

путей формирования личности школьника и т.д.

Различия между лабораторным и естественным экспери-

ментом в настоящее время весьма условны и не должны быть 

абсолютизированы.

Понятие <метод психологического ис-

исследования
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Конкретные
следования> может быть употреблено и в

методики психо- значении специальной методики решения

логического конкретной научной проблемы. В конкрет

ных методиках, разумеется, реализуются

методологические принципы и проявля

ются общие не только для данной проблемы, но и для мно-

гих других способы познания. Однако специфика конкрет-

ных методик определяется прежде всего характером той 

научной задачи, которая решается с их помощью. Арсенал 

конкретных психологических методик, используемых совре-

менной психологией, чрезвычайно велик. Формы, которые 

они принимают, также весьма различны и определяются 

своеобразием области психологии и проблемы, которая по-

требовала данного приема изучения.

К примеру, в исследовании наблюдали устойчивость понимания 

(т.е. выполнение заданного действия без явных ошибок и отвлече-

ний) у нормальных детей и детей с врожденными недостатками в 

работе мозга, обучающихся во вспомогательных школах.

В данном исследовании была выдвинута гипотеза, согласно ко-

торой устойчивость внимания у нормальных детей и детей умст-

венно отсталых различается не столько количественно, сколько 

качественно.

В эксперименте использовалась так называемая корректурная 

проба - испытуемые должны были на типографски отпечатанной 

странице, состоящей из хаотического набора букв, просматривать 

строчку за строчкой, вычеркивая буквы <с> и <в>. При этом приме-

нялся поминутный контроль - каждую минуту подавался сигнал и 

испытуемый должен был ставить галочку над той буквой, которую 

он в эту секунду просматривал. Таким образом, можно было точно 

регистрировать количество строк и букв, просматриваемых за минуту, а 

также количество сделанных ошибок. Выяснилось, что хотя 

олигофрены и отстают от нормальных детей в количестве просмот-

ренных строк и делают больше ошибок, однако ненамного, т.е. раз-

личия не являются столь уж существенными.

Затем при сохранении той же инструкции все испытуемые полу-

чили осмысленный текст - небольшой рассказ. При этом обнаружи-

лось, что нормальные школьники (пятиклассники) делают больше 

ошибок, чем олигофрены. Этот, казалось бы парадоксальный, факт 

объясняется следующим образом: нормальные дети не могли удер-

жаться от того, чтобы не прочитать текст, и, отвлекаясь, делали 

ошибки, а олигофрены таким <соблазнам> не были подвержены. За 

второй следовали третья, четвертая, пятая серии, в результате которых 

были получены новые данные.

Таким образом, использование описанной конкретной ме-

тодики включает в себя многие характерные черты психоло-

гического исследования.

Наблюдение, анализ продуктов деятельности, беседы, вы-

яснение анамнестических данных, эксперимент, математиче-

ская обработка его результатов, выводы и их интерпретация -все 

это органически включается в ход исследования.
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Психологические Методы, о которых шла речь до сих

тесты
пор, являются исследовательскими - с

--- их помощью ученый может установить

важные для научного познания факты, открыть наличие

тех или иных закономерностей, обнаружить интимный ме

ханизм психических процессов. Другими словами, предмет

исследований, осуществляемых посредством этих методов,

совпадает с предметом психологии как науки.

Психологические методы могут быть использованы не 

только для целей исследования, но и для целей испытания. В 

последнем случае задачей является не получение каких-

либо новых данных, которые были бы необходимы для 

дальнейшего углубления научных знаний, а выяснение, на-

сколько психические качества испытуемого соответствуют 

уже ранее выявленным психологическим нормам и стандар-

там. Такими методами, с помощью которых психолог стре-

мится выявить определенные психологические качества лично-

сти, являются тесты.

Тест - это кратковременное задание, выполнение которого 

может служить показателем совершенства некоторых 

психических функций. При помощи тестов стремятся выяс-

нить наличие или отсутствие определенных способностей, 

навыков, умений, наиболее точно охарактеризовать некото-

рые качества личности, выяснить степень пригодности для 

работы в области той или иной профессии и т.д. Психологи-

ческие тесты применяют, когда надо, например, выяснить 

степень психологической подготовленности космонавта к 

космическому полету, когда необходимо установить, как 

усвоили знания испытуемые в экспериментальной группе, 

где использовались особые приемы обучения, и во многих 

других случаях.

Диагностическая ценность теста в значительной степени 

зависит от уровня научного эксперимента и достоверности 

психологического факта, который был положен в основу теста, 

т.е. от того, каким образом был сконструирован данный тест, 

- явился ли он результатом большой предварительной 

экспериментальной работы или был следствием приблизи-

тельных, случайных и поверхностных наблюдений. Недоста-

точно обоснованные и проверенные психологические тесты 

могут стать причиной серьезных ошибок, которые способны 

причинить значительный ущерб в педагогической практике, в 

области профотбора, при диагностике дефектов и временных 

задержек психического развития.
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Глава 2

ПСИХОЛОГИЯ В НЕДРАХ 

ФИЛОСОФИИ И ЕСТЕСТВОЗНАНИЯ

Слово <психология> появилось в XVI веке в западноевро-

пейских текстах. Тогда языком учености была латынь. Соста-

вили же его из двух древнегреческих слов: psyche (душа) и 

logia (понимание, знание). В этих древнегреческих терминах 

осели смыслы, преобразованные двухтысячелетней работой 

великого множества умов. Постепенно слово <психолог> во-

шло в оборот повседневной жизни. В пушкинской <Сцене из 

<Фауста> Мефистофель говорит: <Я психолог... о, вот наука!>

Но в те времена психологии как отдельной науки еще не 

было. Психологами называли знатоков души, человеческих 

страстей и характеров. Научное же знание отличается от жи-

тейского тем, что оно, опираясь на силу абстракции и обще-

человеческого опыта, открывает законы, которые правят 

миром. Для естественных наук это очевидно. Опора на изу-

ченные ими законы позволяет предвосхищать грядущие события 

- от нерукотворных солнечных затмений до эффектов 

контролируемых людьми ядерных взрывов.

Явления, с которыми имеет дело психология, неизмеримо 

превосходят физические по сложности и возможности познания. 

Великий физик Эйнштейн, знакомясь с опытами великого 

психолога Пиаже, заметил, что изучение физических проблем -

это детская игра сравнительно с загадками детской игры.

Только к середине XIX века психология из разрозненных 

знаний стала самостоятельной наукой. Это вовсе не значит, что в 

предшествующие эпохи представления о психике (душе, соз-

нании, поведении) были лишены признаков научности. Они 

прорезывались в недрах естествознания и философии, педагогики 

и медицины, в различных явлениях социальной практики.

Веками осознавались проблемы, изобретались гипотезы, 

строились концепции, готовившие почву для современной науки о 

психической организации человека. В этом вечном поиске научно-

психологическая мысль очерчивала грани своего предмета.

АНТИЧНАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Некогда студенты шутили, советуя на экзамене по любому 

предмету на вопрос о том, кто его впервые изучал, смело от-

вечать: <Аристотель>. Этот древнегреческий философ и есте-
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ствоиспытатель заложил первые камни в основание многих 

дисциплин. Его по праву следует считать также отцом психо-

логии как науки. Им был написан первый курс общей психо-

логии <О душе>. Сначала он изложил историю вопроса, мне-

ния своих предшественников и объяснил отношение к ним, а 

затем, используя их достижения и просчеты, предложил свои 

решения. Заметим, что, касаясь предмета психологии, мы сле-

дуем в своем подходе к этому вопросу за Аристотелем.

Как бы высоко ни поднялась мысль Аристотеля, обес-

смертив его имя, невозможно сбрасывать со счетов поколе-

ния древнегреческих мудрецов, притом не только филосо-

фов-теоретиков, но и испытателей природы, натуралистов, 

медиков. Их труды это предгорья возвышающейся в веках 

вершины - учения Аристотеля о душе, которому предшест-

вовали революционные события в истории представлений 

об окружающем мире.

Анимизм

Появление древних представлений об окружающем мире 

связано с анимизмом (от лат. anuma - душа, дух) - верой в 

скрытый за видимыми вещами сонм духов (душ) как особых 

<агентов>, или призраков, которые покидают человеческое тело с 

последним дыханием, а по некоторым учениям (например, 

знаменитого философа и математика Пифагора), являясь 

бессмертными, вечно странствуют по телам животных и 

растений. Древние греки называли душу словом <псюхе>. Оно и 

дало имя нашей науке.

В имени сохранились следы изначального понимания связи 

жизни с ее физической и органической основой (сравните 

русские слова: <душа, дух> и <дышать>, <воздух>). Интересно, 

что уже в ту древнейшую эпоху, говоря о душе (<псюхе>), 

люди как бы соединяли в единый комплекс присущее внешней 

природе (воздух), организму (дыхание) и психике (в ее после-

дующем понимании). Конечно, в своей житейской практике 

они все это прекрасно различали. Знакомясь с их мифами, 

нельзя не восхищаться тем, как тонко они понимали стиль 

поведения богов, отличающихся коварством, мудростью, мсти-

тельностью, завистью и иными качествами, которыми наделял 

небожителей творец мифов - народ, познавший психологию в 

земной практике общения с ближними.

Мифологическая картина мира, где тела заселяются душами 

(их двойниками, или призраками), а жизнь зависит от произвола 

богов, веками царила в общественном сознании.

Гилозоизм
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Революцией в умах стал переход от анимизма к гилозоизму 

(от греч. слова hyle, означающего вещество, материя, и zoe - 

жизнь). Весь мир -

универсум, космос мыслился отныне изначально живым. Гра-

ницы между живым, неживым и психическим не проводилось. 

Все это рассматривалось как порождение единой первичной 

материи (праматерии), и, тем не менее, новое философское 

учение стало великим шагом на пути познания природы пси-

хического. Оно покончило с анимизмом (хотя он и после этого на 

протяжении столетий, вплоть до наших дней, находил множество 

приверженцев, считающих душу внешней для тела сущностью). 

Гилозоизм впервые поставил душу (психику) под общие законы 

естества. Утверждался непреложный и для современной науки 

постулат об изначальной вовлеченности психических явлений 

в круговорот природы.

Гилозоисту Гераклиту космос явился в

Гераклит и идея образе <вечно живого огня>, а душа (<пси-

развития как хея>) - в образе его искорки. Все сущее закона 

(Логоса) подвержено вечному изменению: <Наши тела и 

души текут как ручьи>. Другой афоризм Гераклита гласил: 

<Познай самого себя>. Но в устах философа это вовсе не 

означало, что познать себя значит уйти в глубь собственных 

мыслей и переживаний, отвлекшись от всего внешнего. <По 

каким бы дорогам ни шел, не найдешь границ души, так глубок 

ее Логос>, - учил Гераклит.

Термин <Логос>, введенный Гераклитом, но применяемый и 

поныне, приобрел великое множество смыслов. Для него 

самого он означал закон, согласно которому <все течет>, яв-

ления переходят одно в другое. Малый мир (микрокосм) от-

дельной души подобен макрокосму всего миропорядка. Поэтому 

постигать себя (свою психею) - значит углубляться в закон 

(Логос), который придает вселенскому ходу вещей сотканную из 

противоречий и катаклизмов динамическую гармонию.

После Гераклита (его называли <темным> из-за трудности 

понимания и <плачущим>, так как будущее человечества он 

считал еще страшнее настоящего) в запас средств, позволяющих 

читать <книгу природы> со смыслом, вошла идея закономерного 

развития всего сущего.

Учение Гераклита о том, что от закона

Демокрит и идея (а не от произвола богов - властителей 

ЛЕИЧИННОСТИ неба и земли) зависит ход вещей, перешло к 

Демокриту. Сами боги в его изображении - не что иное как 

сферические скопления огненных атомов. Человек также 

создан из различного сорта атомов. Самые подвижные из них - 

атомы огня. Они образуют душу.

Единым и для души, и для космоса он признал закон, со-

гласно которому нет беспричинных явлений, но все они -
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неотвратимый результат столкновения непрерывно движу-

щихся атомов. Случайными кажутся события, причины кото-

рых мы незнаем.

Демокрит говорил, что хотя бы одно причинное объясне-

ние вещей предпочтет царской власти над персами. (Персия 

была тогда сказочно богатой страной.) Впоследствии прин-

цип причинности назвали детерминизмом. И мы увидим, как 

именно благодаря ему добывалось крупица за крупицей науч-

ное знание о психике.

Гиппократ и 

учение о тем-

пераментах

Демокрит дружил со знаменитым медиком Гиппократом. 

Для медика важно было знать устройство живого организма, 

причины, от которых зависят здоровье и болезнь. Такой 

причиной Гиппократ считал пропорцию, в которой смешаны 

в организме различные <соки> (кровь, желчь, слизь). 

Пропорция в смеси была названа темпераментом. С именем 

Гиппократа связывают дошедшие до наших дней названия 

четырех темпераментов: сангвинический (преобладает кровь), 

холерический (желтая желчь), меланхолический (черная желчь), 

флегматический (слизь). Для будущей психологии этот 

объяснительный принцип при всей его наивности имел важное 

значение. Недаром названия темпераментов сохранились 

поныне. Во-первых, на передний план ставилась гипотеза, 

согласно которой все бесчисленные различия между людьми 

можно уместить в несколько общих картин поведения. Тем 

самым Гиппократ положил начало научной типологии, без 

которой не возникли бы современные учения об индивидуаль-

ных различиях между людьми. Во-вторых, источник и причину 

различий Гиппократ искал внутри организма. Душевные каче-

ства ставились в зависимость от телесных.

О роли нервной системы в ту эпоху еще не знали. Поэтому 

типология являлась, говоря нынешним языком, гуморальной 

(от лат. humor - жидкость). Следует, впрочем, заметить, что в 

новейших теориях признается теснейшая связь между нерв-

ными процессами и жидкими средами организма, его гормо-

нами (греческое слово, означающее то, что возбуждает). От-

ныне и медики, и психологи говорят о единой нейрогуморалъ-

ной регуляции поведения.

Афинский философ Анаксагор не при-

ооганизации
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Анаксагор
НЯд ни гераклитово воззрение на мир как

и идея огненный поток, ни демокритову картину

атомных вихрей. Считая природу состоя

щей из множества мельчайших частиц, он

искал в ней начало, благодаря которому из беспорядочного скоп-

ления и движения этих частиц возникают целостные вещи. Из 

хаоса - организованный космос. Он признал таким началом 

<тончайшую вещь>, которой дал имя <нус> (разум). От того, 

какова степень его представленности в различных телах, зависит 

их совершенство. Однако <человек, говорил Анаксагор, 

является самым разумным из животных вследствие того, что 

имеет руки>. Выходило, что не разум, а телесная организация 

человека определяет его преимущества.

Таким образом, все три принципа, утвержденные Геракли-

том, Демокритом, Анаксагором, создавали главный жизнен-

ный нерв будущего научного способа осмысления мира, в том 

числе и научного познания психических явлений. Какими бы 

извилистыми путями ни шло это познание в последующие 

века, оно имело своими регуляторами три идеи: закономерного 

развития, причинности и организации (системности). От-

крытые древнегреческим умом две с половиной тысячи лет 

назад объяснительные принципы стали на все времена основой 

объяснения душевных явлений.

Новую особенность этих явлений от-

Софисты: ново- крыла деятельность философов, названных

рот от природы софистами (<учителями мудрости>). Их

к человеку
интересовала не природа с ее не зависящи

ми от человека законами, но сам человек,

которого софист Протагор назвал <мерой всех вещей>. Впослед

ствии софистами стали называть лжемудрецов, которые с помо

щью различных уловок выдают мнимые доказательства за ис

тинные. Но в истории психологического познания деятельность

софистов открыла новый объект: отношения между людьми,

которые объяснялись с помощью средств, призванных доказать

и внушить любое положение, независимо от его достоверности.

В связи с этим детальному обсуждению были подвергнуты 

приемы логических рассуждений, строение речи, характер 

отношений между словом, мыслью и воспринимаемыми пред-

метами. Как можно что-либо передать посредством языка, 

спрашивал софист Горгий, если его звуки ничего общего не 

имеют с обозначаемыми ими вещами? И это не софизм в 

смысле логического ухищрения, а реальная проблема. Она, 

как и другие вопросы, обсуждавшиеся софистами, подготав-

ливала развитие нового направления в понимании души. Были 

оставлены поиски ее природной <материи> (огненной, 

атомной и др.). На передний план выступили речь и мышление 

как средства манипулирования людьми.

Из представлений о душе исчезали признаки ее подчиненности 

строгим законам и неотвратимым причинам, действующим
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в физической природе. Язык и мысль лишены подобной неот-

вратимости. Они полны условностей и зависимости от человече-

ских интересов и пристрастий. Тем самым действия души приоб-

ретали зыбкость и неопределенность. Возвратить им прочность и 

надежность, но коренящиеся не в вечных законах мироздания, а в 

ее собственном внутреннем устройстве, стремился Сократ.

Об этом философе, ставшем на все века

Сократ и новое идеалом бескорыстия, честности и незави-

понятие о душе симости, мы знаем со слов его учеников. 

Сам же он никогда ничего не писал и считал себя не учителем 

мудрости, а человеком, пробуждающим у других стремление к 

истине путем особой техники диалога, которую стали 

впоследствии называть сократическим методом. Подбирая 

определенные вопросы, Сократ помогал собеседнику <родить> 

ясное и отчетливое знание. Он любил говорить, что продолжает 

в области логики и нравственности дело своей матери - 

повивальной бабки.

Уже знакомая нам формула Гераклита <познай самого себя> 

означала у Сократа обращенность не ко вселенскому закону 

(Логосу), но к внутреннему миру субъекта, его убеждениям и 

ценностям, его умению действовать как разумное существо 

согласно пониманию лучшего.

Сократ был мастером устного общения. С каждым встреч-

ным человеком он затевал беседу с целью заставить его заду-

маться о своих беспечно применяемых понятиях. Впоследствии 

стали говорить, что тем самым он стал пионером психотерапии, 

цель которой с помощью слова обнажить то, что скрыто за 

покровом сознания.

В его методике таились идеи, сыгравшие через много сто-

летий ключевую роль в психологических исследованиях мыш-

ления. Во-первых, работа мысли ставилась в зависимость от 

задачи, создающей препятствие в ее привычном течении. 

Именно с такой задачей сталкивались вопросы, которые Сократ 

обрушивал на своего собеседника, вынуждая его тем самым 

задуматься в поисках ответа. Во-вторых, работа ума 

изначально носила характер диалога. Оба признака: 1) де-

терминирующая тенденция, создаваемая задачей, и 2) биологизм, 

предполагающий, что познание изначально социально, поскольку 

коренится в общении субъектов, - стали в XX веке главными 

ориентирами эксперименпшлъной психологии мышления.

После Сократа, в центре интересов которого была умст-

венная деятельность отдельного субъекта (ее продукты и цен-

ности), понятие о душе наполнилось новым предметным со-

держанием. Его составили совершенно особые реалии, кото-
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рых физическая природа не знает. Мир этих реалий стал серд-

цевиной философии главного ученика Сократа Платона.

Платон создал в Афинах свой научно-

Платон: душа учебный центр, названный Академией, у

как созерцатель- входа в которую было написано: <Не

ница идей
знающий геометрии да не войдет сюда>.

Геометрические фигуры, общие понятия,

математические формулы, логические конструкции являли со-

бой умопостигаемые объекты, наделенные, в отличие от калей-

доскопа чувственных впечатлений, незыблемостью и обяза-

тельностью для любого индивидуального ума. Возведя эти объ-

екты в особую действительность, Платон увидел в них сферу 

вечных идеальных форм, скрытых в образе царства идей.

Все чувственно воспринимаемое, начиная от неподвижных 

звезд до непосредственно ощущаемых предметов, - это лишь 

затемненные идеи, их несовершенные слабые копии. Утвер-

ждая принцип первичности сверхпрочных общих идей по 

отношению ко всему происходящему в тленном телесном мире, 

Платон стал родоначальником философии идеализма.

Каким же образом осевшая в бренной плоти душа приобщается к 

вечным идеям? Всякое знание, согласно Платону, - есть вос-

поминание. Душа вспоминает (для этого требуются специальные 

усилия) то, что ей довелось созерцать до своего земного рождения. 

Опираясь на опыт Сократа, доказавше-

Открытие
го нераздельность мышления и общения

внутренней речи (диалога), Платон сделал следующий шаг.

как диалога OH П°Д новым углом зрения оценил про

цесс мышления, не получающий выраже

ния в сократовом внешнем диалоге. В этом случае, по мнению

Платона, имеет место диалог внутренний. <Душа, размышляя,

ничего иного не делает, как разговаривает, спрашивая сама

себя, отвечая, утверждая и отрицая>.

Феномен, описанный Платоном, известен современной 

психологии как внутренняя речь, а процесс ее порождения из 

речи внешней (социальной) получил имя <интериоризации> 

(от лат. interior - внутренний).

У самого Платона нет этих терминов. Тем не менее перед 

нами феномен, прочно вошедший в состав нынешнего науч-

ного знания об умственном устройстве человека.

Дальнейшее развитие понятия о душе

Личность как        шло  путем  выделения  в  ней  различных

конфликтующая  <частей> и функций. У Платона их разгра-

структура
ничение   приняло   этический   смысл.   Это

пояснял платоновский миф о вознице, пра-
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вящем колесницей, в которую впряжены два коня: дикий, рву-

щийся идти собственным путем любой ценой, и породистый, 

благородный, поддающийся управлению. Возница символизи-

ровал разумную часть души, кони - два типа мотивов: низшие и 

высшие побуждения. Разум, призванный согласовать эти два 

мотива, испытывает, по мнению Платона, большие трудности 

из-за несовместимости низменных и благородных влечений.

В сферу изучения души вводились такие важнейшие вопросы, 

как конфликт мотивов, имеющих различную нравственную 

ценность, и роль разума в его преодолении. Через много 

столетий версия о взаимодействии трех компонентов, обра-

зующих личность как динамическую, раздираемую конфлик-

тами и полную противоречий организацию, оживет в психо-

анализе Фрейда.

Знание о душе - от его первых зачатков

Природа, куль-    на античной почве до современных систем -

тура и организм  росло в зависимости от уровня знаний о 

внешней природе, с одной стороны, и от общения с 

ценностями культуры - с другой.

Философы до Сократа, размышляя о психических явлениях, 

ориентировались на природу. Они искали в качестве эквива-

лента этих явлений одну из ее стихий, образующих единый мир, 

которым правят естественные законы. Великая взрывная сила 

этого направления мысли в том, что оно нанесло сокрушительный 

удар по древней вере в душу как своеобразный двойник тела.

После софистов и Сократа в объяснениях души наметился 

поворот к пониманию ее деятельности как феномена культуры, 

ибо входящие в <состав> души абстрактные понятия и нрав-

ственные идеалы невыводимы из вещества природы. Они -

порождения духовной культуры.

Для обеих ориентации - и на природу, и на культуру - душа 

выступала как внешняя по отношению к организму реалия, 

либо вещественная (огонь, воздух и др.), либо бесплотная 

(средоточие понятий, общезначимых норм и др.). Шла ли речь 

об атомах (Демокрит) или об идеальных формах (Платон), 

предполагалось, что и одно, и другое заносится в организм 

извне, со стороны.

Аристотель    преодолел    этот    способ

Аристотель:
мышления, открыв новую эпоху в понима-

душа как нии души как предмета психологического

форма тела знания. Не физические тела и не бестелес

ные идеи стали для него источником этого

знания, но организм, где телесное и духовное образуют нераз

дельную целостность. Тем самым было покончено и с наив-

ным анимистическим дуализмом, и с изощренным дуализмом 

Платона. Душа, по Аристотелю, - это не самостоятельная 

сущность, а форма, способ организации живого тела.

Аристотель был сыном медика при македонском царе и сам 

готовился к медицинской профессии. Семнадцатилетним юно-

шей пришел он в Афины к шестидесятилетнему Платону и не-

сколько лет занимался в его Академии, с которой в дальнейшем 

порвал. Известная фреска Рафаэля <Афинская школа> изобра-

жает Платона указывающим рукой на небо, Аристотеля - на 

землю. В этих образах запечатлено различие в ориентациях двух 

великих мыслителей. По Аристотелю, идейное богатство мира 

скрыто в чувственно воспринимаемых земных вещах и раскры-

вается в прямом, опирающемся на опыт, общении с ними.

Аристотель создал свою школу на окраине Афин, назван-

ную Ликеем (по этому названию впоследствии словом <лицей> 

стали называть привилегированные учебные заведения). Это 

была крытая галерея, где Аристотель, обычно прогуливаясь, 

вел занятия. <Правильно думают те, - говорил он своим уче-

никам. - кому представляется, что душа не может существо-

вать без тела и не является телом>.

Кто же имелся в виду под теми, кто <правильно думает>? 

Очевидно, что не натурфилософы, для которых душа - это 

тончайшее тело. Но и не Платон, считавший душу паломни-

цей, странствующей по телам и другим мирам. Решительный 

итог размышлений Аристотеля: <Душу от тела отделить 

нельзя>, - сразу делал бессмысленными все вопросы, стоявшие в 

центре учения Платона о прошлом и будущем души.

Выходит, что, упоминая о тех, кто <правильно думает>, 

Аристотель имел в виду собственное понимание, согласно 

которому переживает, мыслит, учится не душа, а целостный 

организм. <Сказать, что душа гневается, - писал он, - равно-

сильно тому, как если бы кто сказал, что душа занимается 

тканьем или постройкой дома>.

Биологический 

опыт и изменение 

объяснительных 

принципов 

психологии

Аристотель был и философ, и исследователь природы. 

Одно время он обучал наукам юношу Александра 

Македонского, который впоследствии приказал отправлять 

своему старому учителю образцы растений и животных из 

завоеванных стран. Накапливалось огромное количество 

фактов - сравнительно-анатомических, зоологических, 

эмбриологических и других, богатство которых стало 

основой опытных наблюдений и анализа поведения живых 

существ.
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принципа идея развития. Функции души

располагались в виде <лестницы форм>,

где из низшей и на ее основе возникает функция более высо

кого уровня. (Вслед за вегетативной (растительной) форми

руется способность ощущать, из которой развивается спо

собность мыслить.)

При этом каждый человек при его превращении из мла-

денца в зрелое существо проходит те ступени, которые пре-

одолел за свою историю весь органический мир. (Впоследст-, 

вии это было названо биогенетическим законом.)

Различие между чувственным восприятием и мышлением; 

было одной из первых психологических истин, открытых древ-

ними. Аристотель, следуя принципу развития, стремился найти 

звенья, ведущие от одной ступени к другой. В этих поисках он 

открыл особую область психических образов, которые возни-

кают без прямого воздействия вещей на органы чувств.

Сейчас их принято называть представлениями памяти и во-\ 

ображения. (Аристотель говорил о фантазии.) Эти образы 

подчинены опять-таки открытому Аристотелем механизм,
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Психологическое учение Аристотеля строилось на обобще-

нии биологических фактов. Вместе с тем это обобщение привело 

к преобразованию главных объяснительных принципов психоло-

гии: организации (еистемности), развития и причинности.

Организация живого (системно-функциональный подход). 

Уже сам термин <организм> требует рассматривать его под 

углом зрения организации, т.е. упорядоченности целого, ко-

торое подчиняет себе свои части во имя решения каких-либо 

задач. Устройство этого целого и его работа (функция) нераз-

дельны. <Если бы глаз был живым существом, его душой было 

бы зрение>, - говорил Аристотель.

Душа организма - это его функция, работа. Трактуя орга-

низм как систему, Аристотель выделял в ней различные уровни 

способностей к деятельности.

Понятие о способностях, введенное Аристотелем, было 

важным новшеством, навсегда вошедшим в основной фонд 

психологических знаний. Оно разделяло возможности орга-

низма (заложенный в нем психологический ресурс) и его реа-

лизацию на деле. При этом намечалась схема иерархии спо-

собностей как функций души: а) вегетативная (она имеется и 

у растений); б) чувственно-двигательная (у животных и чело-

века); в) разумная (присущая только человеку). Функции души 

становились уровнями ее развития.

Тем самым в психологию вводилась

развития

Закономерность   в качестве важнейшего  объяснительного 

-.......па "fipy ппзвития. Функции 

души

ассоциации - связи представлений. Объясняя развитие харак-

тера, он утверждал, что человек становится тем, кто он есть, 

совершая те или иные поступки.

Учение о формировании характера в реальных поступках, 

которые у людей как существ <политических> всегда предпо-

лагают нравственное отношение к другим, ставило психиче-

ское развитие человека в причинную, закономерную зависи-

мость от его деятельности.

Изучение органического мира побуди-

Понятие
ло Аристотеля придать новый импульс

о конечной главному нерву аппарата научного объяс-

причине нения - принципу причинности (детерми

низма). Вспомним, что Демокрит хотя бы

одно причинное объяснение считал стоящим всего персидско

го царства. Но для него образцом служило столкновение,

соударение материальных частиц - атомов. Аристотель же

наряду с этим типом причинности выделяет другие. Среди них -

целевую причину, или <то, ради чего совершается действие>.

Конечный результат процесса (цель) заранее воздействует 

на его ход. Психическая жизнь в данный момент зависит не 

только от прошлого, но и от потребностей будущего. Это было 

новым словом в понимании ее причин (детерминации).

Итак, Аристотель преобразовал ключевые объяснительные 

принципы психологии - принципы системности, развития, 

детерминизма.

Аристотелем было открыто и изучено множество конкрет-

ных психических явлений. Но так называемых чистых фактов в 

науке нет. Любой ее факт по-разному видится в зависимости от 

теоретического угла зрения, от тех категорий и объясни-

тельных схем, которыми вооружен исследовательский ум. 

Обогатив эти принципы, Аристотель представил совершенно 

новую, в сравнении с предшественниками, картину устройства, 

функций и развития души как формы тела.

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ МЫСЛЬ В  ЭПОХУ  ЭЛЛИНИЗМА

В результате походов македонского царя Александра (IV век 

до н.э.) возникла крупнейшая мировая монархия древности. 

Вскоре она распалась, и ее распад открыл новый период в 

истории Древнего мира - эллинистический, для которого был 

характерен синтез элементов культуры Греции и стран Востока.

Положение личности в обществе коренным образом изме-

нилось. Свободный грек утрачивал связь со своим родным 

городом, его стабильной социальной средой и оказывался
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перед лицом непредсказуемых перемен. Со все большей ост-

ротой он ощущал зыбкость своего существования в изменив-

шемся, ставшем чужим мире. Эти сдвиги в реальном положе-

нии и в самовосприятии личности наложили отпечаток на 

представления о ее душевной жизни. В них она осмысливалась 

под новым углом зрения.

Вера в могущество разума, в великие интеллектуальные 

достижения прежней эпохи ставилась под сомнение. Возникла 

философия скептицизма, рекомендующая вообще воздержи-

ваться от суждений, касающихся окружающего мира, по при-

чине их недоказуемости, относительности, зависимости от 

обычаев и т.п. (Пиррон, конец IV века до н.э.). Такая интел-

лектуальная установка исходила из этической мотивации. 

Полагали, что отказ от поисков истины позволит обрести 

душевный покой, достичь состояния атараксии (от греческого 

слова, означавшего отсутствие волнений).

В других концепциях этого периода идеализировался также 

образ жизни мудреца, отрешенного от игры внешних стихий и 

благодаря этому способного сохранить свою индивиду-

альность в непрочном мире, противостоять потрясениям, по-

стоянно угрожающим существованию. Этот мотив направлял 

интеллектуальные поиски двух других доминировавших в 

эллинистический период философских школ - стоиков и эпи-

курейцев. Связанные корнями со школами классической Гре-

ции, они переосмыслили ее идейное наследство соответствен-

но духу новой эпохи.

Стоики: пневма 

и избавление от 

страстей

Эта школа возникла в IV веке до н.э. и получила свое 

название от названия того места в Афинах (<стоя> - портик 

храма), где ее основатель Зенон (не смешивать с софистом 

Зеноном) проповедовал свое учение. Представляя космос 

единым целым, состоящим из бесконечных модификаций 

огненного воздуха - пневмы (в исходном значении - 

вдыхаемый воздух), стоики рассматривали человеческую 

душу как одну из таких модификаций.

Понятие о пневме у первых натурфилософов мыслилось 

как единое природное, материальное начало, которое харак-

теризует и внешний физический космос, и живой организм 

(служа носителем жизни), и пребывающую там псюхе (т.е. об-

ласть ощущений, чувств, мыслей).

У Анаксимена и других натурфилософов, как у Геракли-

та, взгляд на психею как частицу воздуха или огня означало 

ее порождаемость внешним, материальным космосом. У стои-

ков же слияние псюхе и природы приобрело иной смысл.
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Сама природа спиритуализировалась, наделялась признаками, 

свойственными разуму, но не индивидуальному, а сверхин-

дивидуальному.

Согласно этому учению, мировая пневма идентична мировой 

душе, <божественному огню>, который является Логосом, или, 

как считали позднейшие стоики, - судьбой. Счастье человека 

усматривалось в том, чтобы жить согласно Логосу.

Подобно их предшественникам в классической Греции 

стоики верили в примат разума, в то, что человек не достигает 

счастья из-за незнания того, в чем оно состоит. Но если прежде 

рисовался образ гармоничной личности, в полноценной 

жизни которой сливаются разумное и чувственное (эмоцио-

нальное), то у мыслителей эллинистической эпохи, когда на 

людей обрушивались невзгоды, порождавшие страх, неудов-

летворенность, тревогу, отношение к аффектам изменяется.

Стоики объявили вредными любые аффекты. В них усмат-

ривалась <порча разума>, поскольку они возникают при не-

правильной деятельности ума. Удовольствие и страдание -

это ложные суждения о настоящем. Желание и страх - столь же 

ложные суждения о будущем.

От аффектов следует лечить, как от болезней. Их нужно <с 

корнем вырывать из души>. Только разум, свободный от 

любых эмоциональных потрясений (положительных или 

отрицательных), способен правильно руководить поведением. 

Именно он позволяет человеку выполнять свое предна-

значение, свой долг.

Такая этико-психологическая доктрина обычно сопрягалась с 

установкой, которую, говоря современным языком, можно 

было бы назвать психотерапевтической. Люди испытывали 

потребность в том, чтобы устоять перед превратностями жизни с 

ее драматическими поворотами, лишающими душевного рав-

новесия. Изучение мышления и его отношения к эмоциям носило 

не абстрактно-теоретический характер. Оно соединяло то, чем 

люди живы, с обучением искусству жить. Все чаще к философам 

обращались для обсуждения и решения личных, нравственных 

проблем. Из искателей истин они становились целителями душ, 

прообразом будущих священников, духовников.

На других космологических  началах,

Эпикурейцы: но с той же этической ориентацией на атомизм и 

без- поиски счастья и искусства жить сложи-мятежность 

духа лась шк°ла Эпикура (конец IV века до н.э.). В своих 

представлениях о природе она опиралась на атомизм Демокрита, 

внося в него, однако, важную коррективу. (За диссертацию о 

различии между натурфилосо-
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фией Демокрита и Эпикура Карл Маркс получил диплом док-

тора философии.) Отойдя от демокритова учения о неотвра-

тимости движения атомов по законам, исключающим случай-

ность, Эпикур предполагал, что эти частицы могут откло-

няться от своих закономерных траекторий. Этот вывод имел 

этико-психологическую подоплеку.

В отличие от версии о <жесткой> причинности, царящей во 

всем, что совершается в мире (и, стало быть, в душе как раз-

новидности атомов), допускались самопроизвольность, спон-

танность изменений, их случайный характер. С одной стороны, 

этот взгляд запечатлел ощущение непредсказуемости того, 

что может произойти с человеком в потоке событий, делаю-

щих существование непрочным. С другой стороны, вытекало, 

что в самой природе вещей заложена возможность самопро-

извольных отклонений и, тем самым, непредопределенности 

поступков (стало быть, и свободы выбора).

Это отражало отмеченную выше индивидуализацию лич-

ности как величины, способной действовать на свой страх и 

риск. Впрочем, слово <страх> здесь можно употребить только 

метафорически.

Весь смысл учения Эпикура заключался в том, чтобы, про-

никшись им, люди спаслись от страха.

Учение об атомах служило именно этой цели. Живое тело, 

как и душа, состоит из движущихся в пустоте атомов. Со 

смертью они рассеиваются согласно законам все того же веч-

ного космоса. <Смерть не имеет к нам никакого отношения; 

когда мы есть, то смерти еще нет, когда же смерть наступает, 

то нас уже нет>, - говорил Эпикур.

Представленная в его учении картина природы и место 

человека в ней служила тому, чтобы достичь безмятежности 

духа, свободы от страхов и, прежде всего, страха перед смер-

тью и богами (которые, обитая между мирами, не вмешива-

ются в дела людей, ибо это нарушило бы их безмятежное

существование).

Как и многие стоики, эпикурейцы соответственно изме-

нению реалий жизни отдельной личности в эллинистическую 

эпоху размышляли о путях ее независимости от всего внеш-

него. Лучший путь они усматривали в самоустранении от 

всех общественных дел. Именно такое поведение позволит, 

по их мнению, избегнуть огорчений, тревог, отрицательных 

эмоций и тем самым испытать наслаждение, ибо оно не что 

иное, как отсутствие страдания.

Последователем Эпикура в древнем Риме был Лукреций (I век 

до н.э.). Он критиковал стоиков за учение о разлитом в при-
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роде в форме пневмы разуме. В действительности, согласно 

Лукрецию, существуют только атомы, проносящиеся в соот-

ветствии с законами механики, под действием которых воз-

никает и сам разум.

Первичным в познании являются ощущения, преобразуе-

мые (наподобие того <как паук ткет паутину>) в другие образы, 

ведущие к разуму.

Как и мыслители предшествующего эллинистического пе-

риода, Лукреций свое учение (изложенное в поэтической форме) 

считал наставлением по искусству жить в водовороте бедствий, с 

тем чтобы люди навсегда избавились от страхов перед 

загробным наказанием и потусторонними силами, ибо в мире 

нет ничего, кроме атомов и пустоты.

В эллинистический период возникли но-

Александрийская вые центры культуры, где различные тече-

наука
ния восточной мысли взаимодействовали с

западной. Среди этих центров выделялись

созданные в Египте (в III веке до н.э.) при царской династии

Птолемеев библиотека и музей в Александрии. Музей пред

ставлял собой по существу исследовательский институт с лабо

раториями, комнатами для занятий со студентами. В нем был

проведен ряд важных исследований в различных областях зна

ния, в том числе в анатомии и физиологии врачами Герофилом

и Эразистратом, труды которых не сохранились.

К важнейшим открытиям этих врачей, усовершенствовав-

ших технику изучения организма, включая головной мозг, от-

носится установление различий между чувствительными и 

двигательными нервами. Открытие было забыто, но через две с 

лишним тысячи лет сделано вновь, став основой важнейшего для 

физиологии и психологии учения о рефлексе.

В труде <О частях человеческого тела>

Гален: учение о Гален (II век н.э.), опираясь на множество 

темпераментах наблюдений и экспериментов и обобщив 

познания медиков Востока и Запада (в том числе 

александрийских), описал зависимость жизнедеятельности 

целостного организма от нервной системы.

В те времена запрещалось анатомирование человеческих 

тел. Опыты ставились на животных. Но Гален, работая хирургом 

у гладиаторов (которых заставляли сражаться в цирке и с 

дикими зверями), смог расширить представления и о человеке, в 

том числе о его головном мозге, где, как он полагал, произво-

дится и хранится высший сорт пневмы - носительницы разума.

Широкой известностью в течение многих столетий пользовалось 

развитое Галеном (вслед за Гиппократом) учение о тем-ЗУ

пераментах как пропорции в смеси нескольких основных <со-

ков>. Темперамент с преобладанием <теплого> считал он муже-

ственным и энергичным, с преобладанием <холодного> -мед-

лительным и т.д. Большое внимание он уделял аффектам. Еще 

Аристотель писал, что возможно объяснять гнев либо межлич-

ностными отношениями (например, стремлением отомстить за 

обиду), либо <кипением крови> в организме.

Гален утверждал, что первичным при аффектах являются 

изменения в организме (<повышение сердечной теплоты>). 

Стремление же отомстить - вторично. Через много веков 

между психологами вновь возникнут дискуссии вокруг во-

проса о том, что первично: субъективное переживание либо 

телесное потрясение.

Бедствия, которые переживали в жестоких войнах с Ри-

мом и под его владычеством народы Востока, способствова-

ли развитию идеалистических учений о душе. Именно они 

подготовили воззрения, которые ассимилировала христиан-

ская религия.

Огромную    популярность    приобрело

Филон: пневма 

как дыхание

учение философа-мистика из Александрии Филона (I век н.э.), 

учившего, что тело это прах, который получает жизнь от 

дыхания божества. Это дыхание и есть пневма. 

Представление о пнев-ме, которое занимало важное место 

в античных учениях о душе, носило, как отмечалось, сугубо 

гипотетический характер, что создавало почву для 

иррациональных, недоступных эмпирическому контролю 

картин зависимости происходящего с человеком от 

сверхчувственных, небесных сил - посредников между 

земным миром и Богом.

После Филона пневме приписывали функцию общения 

бренной части души с бестелесными сущностями, связующими 

ее со Всевышним. Возник особый раздел религиозной догма-

тики, описывающей эти <пневматические> сущности. Он был

назван пневматологией.

Принцип абсолютной нематериально-

Плотин: понятие сти ДуШИ утвердил Плотин (III век н.э.) -о 

рефлексии древнегреческий философ, основатель в Риме 

школы неоплатонизма. Во всем телесном усматривалась 

эманация (истечение) божественного, духовного первоначала.

Если отвлечься от религиозной метафизики, проникнутой 

мистикой, то применительно к прогрессу психологической 

мысли в представлениях Плотина о душе содержался новый 

важный момент.

У Плотина психология впервые в ее истории становится 

наукой о сознании, понятом как <самосознание>. Поворот 

интересов к внутренней психической жизни человека сложился в 

античной культуре задолго до Плотина. Однако лишь кризис 

рабовладельческого общества придал этому повороту смысл 

отрешенности от реального мира и замкнул сознание на его 

собственных феноменах.

Еще не было предпосылок (при всей тенденции к индиви-

дуализации, которая, как отмечалось, нарастала в эллинисти-

ческий период) для осознания субъектом самого себя в каче-

стве конечного самостоятельного центра психических актов. 

Эти акты считались производными от пневмы (как тончайшего 

огнеподобного воздуха) у стоиков и от атомных потоков -у 

эпикурейцев.

Плотин, вслед за Платоном, учил, что индивидуальная 

душа происходит от мировой души, к которой она и устрем-

лена. Другой вектор активности индивидуальной души на-

правлен к чувственному миру. (Здесь Плотин также следовал за 

Платоном.) Но у нее Плотин выделил еще одно направление, а 

именно - обращенность на себя, на собственные незримые 

действия и содержание. Она как бы следит за своей работой, 

является ее <зеркалом>.

Через много столетий эта способность субъекта не только 

ощущать, чувствовать, помнить или мыслить, но обладать 

также внутренним представлением об этих функциях, получила 

название рефлексии. Эта способность служит неотъемлемым 

<механизмом> деятельности сознания человека, соединяющим 

его ориентацию во внешнем мире с ориентацией в мире 

внутреннем, в самом себе.

Плотин отграничил этот <механизм> от других психиче-

ских процессов, на объяснении которых в течение веков была 

сосредоточена мысль многих поколений исследователей пси-

хики. Сколь бы широк ни был спектр этих объяснений, он в 

конечном счете сводился к поискам зависимости душевных 

явлений от физических причин, процессов в организме, общения 

с другими людьми.

Рефлексия, открытая Плотиной, не могла быть объяснена 

ни одним из этих факторов. Она выглядела самодостаточной, 

невыводимой сущностью. Таковой она и оставалась на про-

тяжении веков, став исходным понятием интроспективной 

психологии сознания.

В новое время, когда сложились реальные социальные ос-

новы для самоутверждения субъекта в качестве независимой 

свободной личности, претендующей на уникальность своего
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психического бытия, рефлексия выступила в теоретических 

представлениях о ней как основание и главный источник зна-

ний об этом бытии.

Таковой она трактовалась и в первых программах станов-

ления науки психологии, имеющей свой собственный предмет, 

отличающий ее от других наук. Действительно, ни одна наука 

не занята изучением способности к рефлексии. Однако, выде-

ляя рефлексию как одно из направлений деятельности души, 

Плотин в ту отдаленную эпоху не мог, конечно, и помыслить 

индивидуальную душу самодостаточным источником своих 

внутренних образов и действий. Она для него - эманация 

сверхпрекрасной сферы высшего первоначала всего сущего.

Учение Плотина оказало влияние на

Августин:
Августина (IV-V века  н.э.), творчество

понятие о внут-   которого ознаменовало переход от антич-

реннем опыте       н°й траДиДии к средневековому христиан

скому мировоззрению.

Августин придал трактовке души особый характер, считая ее 

орудием, которое правит телом, и утверждал, что ее основу 

образует воля (а не разум). Тем самым он стал инициатором 

учения, названного волюнтаризмом (от лат. <волюнтас> - воля). 

Воля индивида, зависящая от Божественной, действует в 

двух направлениях: управляет действиями души и поворачи-

вает ее к себе самой. Все изменения, происходящие с телом, 

становятся психическими благодаря волевой активности 

субъекта. Так, из отпечатков, которые сохраняют органы 

чувств, воля творит воспоминания.

Все знание заложено в душе, живущей и движущейся по 

воле Божьей. Оно не приобретается, а извлекается из души 

опять-таки благодаря направленности воли.

Основанием истинности этого знания служит внутренний 

опыт: душа поворачивается к себе, чтобы постичь с предель-

ной достоверностью собственную деятельность и ее незримые

продукты...

Решая теологические, а не психологические задачи, Авгу-

стин, тем не менее, развернул систему аргументов, которая на 

века стала путеводной нитью для интроспективной психоло-

гии. Мы находим здесь единство и самодеятельность души, 

независимой от тела, но использующей его в качестве орудия, 

и внутренний опыт как непогрешимое средство познания.

Мир культуры создал три <органа> постижения человека и 

его души: религию, искусство и науку. Религия строится на мифе, 

искусство - на художественном образе, наука - на организуе-

мом и контролируемом логической мыслью опыте. Люди ан-
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тичной эпохи, обогащенные многовековым опытом человеко-

познания, в котором черпались как представления о характере и 

поведении богов, так и образы героев их эпоса и трагедий, 

осваивали этот опыт сквозь <магический кристалл> рацио-

нального объяснения природы вещей, земных и небесных. Из 

этих семян росло разветвленное древо психологии как науки.

О ценности науки судят по ее открытиям. На первый взгляд, 

летопись открытий, которыми способна гордиться античная 

психология, не слишком богата.

Одним из первых стало открытие Алкмеона, считавшего, 

что органом души является головной мозг. Если отвлечься от 

исторического контекста, это выглядит невеликой мудростью. 

Стоит, однако, напомнить, что через двести лет после этого 

Аристотель признавал мозг своего рода <холодильником> для 

крови, а душу с ее способностью воспринимать мир и мыс-

лить помещал в сердце, чтобы по достоинству оценить нетри-

виальность алкмеонова вывода. Тем более, если учесть, что он 

не был умозрительной догадкой, но вытекал из медицинских 

наблюдений и экспериментов.

Конечно, в те времена возможности экспериментировать 

над человеческим организмом в том смысле, какой ныне при-

нят, были ничтожны. Сохранились сведения, что ставились 

опыты над приговоренными к казни, над гладиаторами и т.п. 

При этом нельзя упускать из виду, что античные медики, врачуя 

людей и невольно изменяя их психические состояния, пе-

редавали от поколения к поколению сведения о результатах 

своих действий, об индивидуальных различиях. Не случайно 

учение о темпераментах пришло в научную психологию из 

медицинских школ Гиппократа и Галена.

Не меньшее значение, чем опыт медицины, имели другие 

формы практики - политическая, юридическая, педагогиче-

ская. Изучение приемов убеждения, внушения, победы в сло-

весном поединке, ставшее главной заботой софистов, превра-

тило в объект экспериментирования логический и граммати-

ческий строй речи. В практике общения Сократ открыл его 

изначальный диалогизм (проигнорированный возникшей в 

XX веке экспериментальной психологией мышления), а сокра-

тов ученик Платон - внутреннюю речь как интериоризованный 

диалог. Ему же принадлежит столь близкая сердцу современного 

психотерапевта модель личности как динамической системы 

мотивов, разрывающих ее в неизбывном конфликте.

Открытие многих психологических феноменов связано с 

именем Аристотеля, это: механизм ассоциаций по смежно-

сти, сходству и контрасту, открытие образов памяти и вооб-
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ражения, различий  между теоретическим  и  практическим

интеллектом и др.

Стало быть, сколь скудной ни была эмпирическая ткань 

психологической мысли античности, без нее эта мысль не 

могла <зачать> традицию, приведшую к современной науке. 

Но никакое богатство реальных фактов не может обрести 

достоинство научного безотносительно к умопостигаемой 

логике их анализа и объяснения. Эта логика строится соответ-

ственно проблемной ситуации, задаваемой развитием теоре-

тической мысли. В области психологии античность прослав-

лена великими теоретическими успехами. К ним относятся не 

только открытие фактов, построение новаторских моделей и 

объяснительных схем. Были выявлены проблемы, веками на-

правляющие развитие наук о человеке.

Каким образом интегрируются в нем телесное и духовное, 

мышление и общение, личностное и социокультурное, моти-

вационное и интеллектуальное, разумное и иррациональное и 

многое другое, присущее его бытию в мире? Над этими загад-

ками бился ум античных мудрецов и испытателей природы, 

поднявших на невиданную дотоле высоту культуру теорети-

ческой мысли,

В известном пушкинском стихе <Движение>, описывая спор 

отрицавшего движение софиста Зенона с Диогеном, великий 

поэт занял сторону первого.

Движенья нет, - сказал мудрец брадатый. 

Другой смолчал и стал пред ним ходить. ч 

Сильнее бы не мог он возразить; Хвалили 

все ответ замысловатый. Но, господа, 

забавный случай сей другой пример на 

память мне приводит: ведь каждый день 

пред нами Солнце ходит. Однако ж прав 

упрямый Галилей.

О чем здесь идет речь? Софист Зенон в своей известной апо-

рии <стадия> указал на проблему, касающуюся противоречий 

между самоочевидным фактом движения и возникающей при 

этом теоретической трудностью: прежде чем пройти стадию 

(мера длины), требуется пройти ее половину, но прежде этого 

надо пройти половину половины и т.д., т.е. невозможно кос-

нуться бесконечного количества точек за конечное время.

Опровергая эту апорию эмпирически и молча (т.е. отка-

зываясь от объяснений), Диоген игнорировал зенонов за-

прос на ее логическое решение. Пушкин же выступил на 

стороне Зенона, напомнив об <упрямом Галилее>, благодаря
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которому за видимой, обманчивой картиной мира открылась 

реальная, истинная.

Наглядны эти уроки и для построения научной <картины 

души>. Ее достоверность росла со способностью теоретической 

мысли постичь скрытые связи и причины психологических фактов, 

изучая их самоочевидность. Смена представлений о душе 

отражает полную драматических коллизий работу этой мысли. 

Только история ее работы раскрывает различные уровни по-

стижения психической реальности, неразличимые за одним и 

тем же термином <душа>, давшим имя нашей науке.

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ МЫСЛЬ  В  СРЕДНИЕ  ВЕКА

Древнегреческая цивилизация разру-

Крушение
шилась в результате нараставшей соци-

античной ально-экономической деградации общест-

цивилизации ва' которое ее породило. Была утрачена

большая часть достигнутых знаний. Вна

чале исчезла потребность читать книги. Вскоре никто уже не

мог их и понять. Их сжигали, чтобы нагреть воду в общест

венных банях, или уничтожали другими способами.

Жестокие удары по античной культуре наносила христи-

анская церковь, которая разрушала ее памятники и создавала 

атмосферу воинственной нетерпимости ко всему <языческому>. 

В IV веке был уничтожен научный центр в Александрии. В 

начале VI века императором Юстинианом закрыта 

просуществовавшая около тысячи лет Афинская школа - по-

следний очаг античной философии. Победившее ортодок-

сальное христианство, ставшее в Европе господствующей 

религией феодального общества, культивировало ненависть 

ко всякому знанию, основанному на опыте и разуме, внушало 

веру в непогрешимость церковных догматов и греховность 

самостоятельного, отличного от предписанного священными 

книгами понимания устройства и предназначения 

человеческой души.

Естественнонаучное исследование природы приостанови-

лось. Его сменили религиозные спекуляции.

АРАБОЯЗЫЧНАЯ НАУКА
Переориентация философского

мышления в направлении сближе-

ния с эмпирией, с позитивным знанием о природе совершалась в 

этот период в недрах другой культуры - арабоязычной, рас-

цветшей на Востоке в VIII-XII веках.

После объединения в VII веке арабских племен возникло 

государство, имевшее своим идеологическим оплотом новую
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религию - ислам. Под эгидой этой религии началось завоева-

тельное движение арабов, приведшее к образованию Халифата, 

на территориях которого жили народы, обладавшие древней 

культурой.

Государственным языком Халифата стал арабский, но 

культура, которая сложилась в огромном государстве, вклю-

чала достижения многих населявших его народов, а также 

эллинов, народов Индии.

В культурные центры Халифата прибывали караваны верб-

людов, навьюченных книгами чуть ли не на всех известных 

тогда языках.

В то время, когда в Западной Европе, распавшейся на 

замкнутые феодальные мирки, были начисто забыты дости-

жения европейской и александрийской науки, на арабском 

Востоке закипела интеллектуальная жизнь. На Западе пропали 

сочинения Платона и Аристотеля. На Востоке их труды (как 

и других античных мыслителей) переводились на арабский 

язык, переписывались и распространялись по всей огромной 

арабской державе - от Средней Азии до Пиренейского 

полуострова и Африки.

Это стимулировало развитие науки, прежде всего физико-

математической и медицинской. Появилось множество 

астрономов, математиков, химиков, географов, ботаников, 

врачей. Они создали мощный культурно-научный слой, обо-

гатив достижения своих древних предшественников и создав 

предпосылки для последующего подъема философской и 

научной, в том числе и психологической мысли на Западе. 

Среди них выделяется прежде всего среднеазиатский ученый 

XI века Ибн Сина (в латинской транскрипции - Авиценна). 

Созданный им <Канон медицинской науки> обеспечил ему, 

по свидетельству историка, <самодержавную власть во всех 

медицинских школах средних веков>.

С точки зрения развития естественнона-

Медицинская учных знаний о душе, особый интерес пред-

психология
ставляет медицинская психология. В ней

важное место отводилось учению о роли

аффектов в регуляции поведения организма и даже развитии

этого поведения.

Ибн Сина был также одним из первых исследователей в 

области возрастной психологии. Он изучал связь между физи-

ческим развитием организма и его психологическими особен-

ностями в различные возрастные периоды. Важное значение 

придавалось им при этом воспитанию. Именно посредством 

воспитания осуществляется, считал Ибн Сина, воздействие
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психического на устойчивую структуру организма. Чувства, 

изменяющие течение физиологических процессов, возникают у 

ребенка в результате воздействия на него окружающих людей. 

Вызывая у ребенка те или другие аффекты, взрослые формируют 

его натуру.

Физиологическая психология Ибн Сины включала, стало 

быть, предположения о возможности управлять процессами в 

организме и даже придавать организму определенный устой-

чивый склад путем воздействия на его чувственную, аффективную 

жизнь, зависящую от поведения других людей. Идея взаимосвязи 

психического и физиологического - не только зависимость 

психики от телесных состояний, но и ее способность (при 

аффектах, психических травмах, деятельности воображения) 

глубоко влиять на них - разрабатывалась Ибн Синой исходя из 

его обширного медицинского опыта. Имеются сведения о том, 

что, не ограничиваясь наблюдениями, он предпринял попытку 

изучить этот вопрос экспериментально. Двум баранам давали 

одинаковый корм, но если один кормился в обычных условиях, то 

неподалеку от другого находился на привязи волк. Через 

некоторое время второй баран стал худеть и погиб. Неизвестно, 

какое объяснение давалось этому опыту, но его схема говорит 

об открытии роли <сшибок>, противоположных эмоциональных 

установок, в возникновении глубоких соматических сдвигов. Это 

дает основание видеть в учении Ибн Сины зачатки экс-

периментальной психофизиологии эмоциональных состояний.

Психофизио-

Ибн Сина и другие арабские натуралисты и математики 

особый интерес проявля-логия зрения ли к органу зрения, 

существенно продвинув естественнонаучный анализ ощущений 

и восприятий как источников знания. Среди исследований в этой 

области в конце Х-начале XI веков выделяются открытия Ибн 

аль-Хайсама (в латинской транскрипции - Альгазена).

В каждом зрительном акте им различались, с одной стороны, 

непосредственный эффект запечатления внешнего воздействия, с 

другой - присоединяющаяся к этому эффекту работа ума, 

благодаря которой устанавливаются сходство и различие 

видимых объектов.

Ибн аль-Хайсамом были изучены такие важные феномены, 

как бинокулярное зрение, смешение цветов, контраст и т.д. 

Он указывал, что для полного восприятия объектов необхо-

димо движение глаз - перемещение зрительных осей. Ибн аль-

Хайсам подверг анализу зависимость зрительного восприятия 

от его длительности, введя, таким образом, время в качестве 

существенного фактора. При кратковременном предъявлении
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могут быть правильно восприняты лишь знакомые объекты. 

Это он связывал с тем, что условием возникновения зритель-

ного образа служат не только непосредственные воздействия 

световых раздражителей, но и сохраняющиеся в нервной сис-

теме следы прежних впечатлений.

Схема Ибн аль-Хайсама не только разрушала несовершен-

ные теории зрения, доставшиеся арабам от античных авторов, 

но и вводила новое объяснительное начало. Исходная сенсор-

ная структура зрительного восприятия рассматривалась как 

производное от имеющих опытное и математическое основа-

ние законов оптики и от свойств нервной системы. Это на-

правление противостояло одному из главных догматов схола-

стики, как мусульманской, так и христианской, - учению о 

том, что душа во всех ее проявлениях есть особого рода сущ-

ность, причастная к надприродному миру.

Изучением функций глаза занимались и другие ученые 

той эпохи. К достижениям средневековой психофизиологии 

относится открытие того, что чувствующей частью органа 

зрения является не хрусталик, как предполагалось прежде, а 

сетчатая оболочка.

Это открытие считают принадлежащим философу и врачу 

XII века Ибн Рошду (в латинской транскрипции - Аверроэсу), 

учение которого о человеке и его душе больше, чем какое бы 

то ни было другое, оказало влияние на западноевропейскую 

философско-психологическую мысль. Оно жестоко преследо-

валось как мусульманской (принятой в Халифате в качестве 

государственной), так и христианской религией. И это не уди-

вительно, поскольку Ибн Рошд отрицал бессмертие индиви-

дуальной души. Он по-своему прокомментировал учение Ари-

стотеля, а именно сделал упор на разделении души и разума. 

Под душой понимались функции, которые неотделимы от 

организма (прежде всего - чувственность). Они необходимы 

(таково было и мнение Аристотеля) для деятельности разума. 

Они нераздельно связаны с телом и исчезают вместе с ним. 

Что же касается самого разума, то он является Божественным и 

входит в индивидуальную душу извне, подобно тому, как 

Солнце посылает лучи органу зрения. С исчезновением тела и 

индивидуальной души <следы>, оставленные Божественным 

разумом в период воздействия на нее, отделяются от исчез-

нувшего смертного индивида и продолжают существовать как 

момент универсального разума, присущего всему человече-

скому роду.

Утверждение Ибн Рошда о высшем интеллектуальном ра-

венстве людей при всем многообразии их индивидуальных
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различий и о богоподобии человека было несовместимо с 

идеологией феодального общества с его <иерархизмом>, рас-

положением всех людей на социальной <лестнице>, предписы-

вающей, кому где быть.

Апология Божественного разума оборачивалась у Ибн 

Рошда (который получил на Западе почетное по тем временам 

имя Комментатора) защитой земного достоинства человека.

ИАЕИ 

ЕВРОПЕ

В период средневековья в европейской науке воцарилась 

схоластика (от греч. <схоластикос> -школьный, ученый). 

Этот особый тип философствования (<школьная 

философия>) с XI до XVI века сводился к рациональному 

(использующему логические приемы) обоснованию 

христианского вероучения.

В схоластике имелись различные течения.

Томизм:
Но общей для них служила установка на

<Аристотель        комментирование текстов. Позитивное изу-

с тонзурой>          чение предмета и обсуждение реальных про

блем подменялось словесными ухищрениями.

В страхе перед появившимся на интеллектуальном гори-

зонте Европы Аристотелем католическая церковь вначале его 

запретила, но затем, изменив тактику, принялась <осваивать>, 

адаптировать применительно к своим нуждам. С этой задачей 

наиболее тонко справился Фома Аквинский (XIII век), учение 

которого, согласно папской энциклике 1879 г., канонизировано 

как истинно католическая философия (и психология), по-

лучившая название томизма (несколько модернизированного в 

наши дни под именем неотомизма).

Томизм складывался в противовес стихийно-материали-

стическим трактовкам Аристотеля, в недрах которых зарож-

далась опасная для церкви концепция двойственной истины.

Зерна этой концепции были брошены опиравшимся на 

Аристотеля Ибн Рошдом, последователи которого в европей-

ских университетах (аверроисты) полагали, что несовмести-

мость с официальной догмой представлений о вечности (а не 

сотворении) мира, .об уничтожаемости (а не бессмертии) ин-

дивидуальной души ведет к выводу о том, что каждая из истин 

имеет свою область. Истинное для одной области может быть 

ложным для другой и наоборот.

Фома же, отстаивая одну истину - религиозную, <нисхо-

дящую свыше>, считал, что разум должен служить ей так же 

истово, как и религиозное чувство. Фоме и его сторонникам 

Удалось расправиться с аверроистами в парижском универси-

тете. Но в Англии, в Оксфордском университете, концепция
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<двойственной истины> в дальнейшем восторжествовала, 

став идеологической предпосылкой успехов философии и 

естественных наук.

Иерархический шаблон Фома распространил и на описа-

ние душевной жизни, различные формы которой располага-

ются на ступенях своеобразной лестницы - от низшего к выс-

шему. Каждое явление имеет свое место. Положены грани 

между всем существующим и однозначно определено, чему где 

быть. Так же на ступенях размещены души (растительная, 

животная, человеческая). Внутри самой души иерархически 

располагаются способности и их продукты (ощущение, пред-

ставление, понятие).

Понятие об интроспекции, зародившееся у Плотина, пре-

вратилось в важнейший источник религиозного самоуглубле-

ния у Августина, вновь выступило как опора модернизиро-

ванной и теологической психологии у Фомы. Работа души 

рисуется Фомой в виде следующей схемы: сперва она совер-

шает акт познания - ей является образ объекта (ощущение или 

понятие), затем она осознает, что ею произведен сам этот акт, 

и, наконец, проделав обе операции, она <возвращается> к 

себе, познавая уже не образ и не акт, а самое себя как уни-

кальную сущность.

Перед нами, таким образом, замкнутое сознание, из кото-

рого нет выхода ни к организму, ни к внешнему миру. То-

мизм превратил великого древнегреческого философа в столп 

богословия, в <Аристотеля с тонзурой>. (Тонзура - выбритое 

место на макушке - знак принадлежности к католическому

духовенству.)

В Англии, где социальные устои феода-

Номинализм         лизма подрывались особенно энергично, 

против томистской концепции души выступил номинализм 

(от лат. <номен> - имя). Он возник в связи со спором о природе 

общих понятий (так называемых универсалий). Спор шел о 

том, существуют ли эти общие понятия самостоятельно, 

вне нашего мышления (подобно другим вещам), или они 

бестелесны, ибо эти понятия только имена, а реально 

познаются лишь индивидуальные вещи.

Самым энергичным образом проповедовал номинализм 

профессор Оксфордского университета У.Оккам (XIV век). 

Отвергая томизм и отстаивая учение о <двойственной истине> 

(из которого явствовало, что религиозные догматы не могут 
быть основаны на разуме), он призывал опираться на чувст-

венный опыт, для ориентации в котором существуют только 

термины, имена, знаки.
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Номинализм способствовал развитию естественнонаучных 

взглядов на познавательные возможности человека. К знакам 

как главным регуляторам душевной активности неоднократно 

обращались многие мыслители последующих веков, в том 

числе в XX веке.

Обращались они и к так называемой <бритве Оккама>, к 

его правилу, согласно которому <не следует умножать 

сущности без надобности>, иначе говоря, прибегать к 

объяснению каких-либо явлений многими силами или фак-

торами, когда можно обойтись их меньшим числом. <Беспо-

лезно делать посредством многого то, что можно сделать 

посредством меньшего>. К этой <бритве> впоследствии обра-

тились психологи, чтобы утвердить своего рода <закон эко-

номии>. (Изучая, например, поведение животных, не наделять 

их умом человека, если оно может быть объяснено более про-

стым способом.)

Итак, в период феодализма под пластами чисто рассудоч-

ных построений, чуждых реальным особенностям психиче-

ской деятельности, назначение которой теократия учила ви-

деть в том, чтобы готовиться к неземной, истинной жизни, 

бил ключ новых идей, обращавших мысль к опытному позна-

нию души и ее проявлений.

В противовес принятым схоластикой приемам выведения 

отдельных психических явлений из сущности души и ее сил, 

для действия которых нет других оснований, кроме воли 

Божьей, складывалась другая методология, сердцевиной ко-

торой являлся опытный и детерминистический подход. Соци-

ально-экономический прогресс обусловил укрепление, а затем и 

окончательное торжество этого подхода в следующий исто-

рический период.

Эпоха 

Возрождения

Переходный период от феодальной культуры к буржуазной 

получил название эпохи Возрождения. Идеологи этого 

периода считали его главной особенностью возрождение 

античных ценностей.

К античности обращались люди и прежних эпох, решая 

каждый раз собственные проблемы. Без античных сокровищ 

не было бы ни арабоязычной, ни латиноязычной культур. 

(В Западной Европе, как известно, языком образованных 

людей была латынь.)

Мыслители Возрождения полагали, что они очищают ан-

тичную картину мира от <средневековых варваров>. Восста-

новление античных памятников культуры в их подлинном
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виде действительно стало компонентом нового идейного кли-

мата, однако воспринималось в них прежде всего созвучное 

новому образу жизни и обусловленной им интеллектуальной 

ориентации.

Возникновение мануфактурного производства, усложнение 

и совершенствование орудий труда, великие географические 

открытия, возвышение бюргерства, отстаивавшего свои права 

в ожесточенной политической борьбе, - все эти процессы из-

менили реальное положение человека и на этой почве его 

представления о мире и себе самом.

Новые философы вновь обращаются к Аристотелю. Однако 

теперь он из идола скованной церковными догматами схо-

ластики превращается в символ свободомыслия, спасения от

этих догм.

В главном очаге Возрождения - Италии - разгорелись споры 

между спасшимися там от инквизиции сторонниками Ибн 

Рошда (аверроистами) и еще более радикально настроенными 

александристами. Последних назвали по имени древнегрече-

ского философа Александра Афродисийского (жившего в Афи-

нах в конце II века н.э.), который прокомментировал трактат 

Аристотеля <О душе> иначе, чем Ибн Рошд. Коренное разли-

чие касалось вопроса о бессмертии души (на котором покои-

лось церковное вероучение). Ибн Рошд, как отмечалось, раз-

делив разум (ум) и душу, считал его как высшую часть души 

бессмертным. Александр же настаивал на том, что аристоте-

левское учение является целостным. Поэтому все способности 

души, согласно этому учению, исчезают вместе с телом.

У александристов антиклерикальные мотивы звучали резче 

и последовательнее, чем у аверроистов. Оба направления сыг-

рали важную роль в создании новой идейной атмосферы, 

проложив путь к естественнонаучному изучению организма 

человека и его психических функций. По этому пути пошли 

многие философы, натуралисты, врачи, которых отличал инте-

рес к изучению природы, подавляемый теологией. Их творче-

ство пронизывала вера во всемогущество опыта, в преимуще-

ство наблюдений, прямых контактов с реальностью, в незави-

симость подлинного знания от схоластической мудрости.

Одним из титанов Возрождения был Леонардо да Винчи 

(1452-1519). Он представлял новую науку, которая существо-

вала не в университетах, где по-прежнему изощрялись в ком-

ментариях к текстам древних, а в мастерских художников и 

строителей, инженеров и изобретателей. Их опыт радикально 

изменял культуру и строй мышления. В своей производствен-

ной практике они были преобразователями мира. Высшая
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ценность придавалась не Божественному разуму, а, говоря 

языком Леонардо, <Божественной науке живописи>. При этом 

под живописью понималось не только искусство изображения 

мира в художественных образах. <Живопись, - писал Леонардо - 

распространяется на философию природы>.

'Изменения в реальном бытии личности коренным образом 

изменяют ее самосознание. Субъект осознает себя как центр 

направленных вовне (в противовес августино-томистской ин-

троспекции) духовных сил, которые воплощаются в реальные, 

чувственные ценности (в отличие от христианской чистой 

духовности). Субъект, подражая природе, преобразует ее своим 

творчеством, практическими деяниями.

Наряду с Италией возрождение новых

Игпанские
гуманистических взглядов на индивиду-

врачи против альную психическую жизнь достигло вы-

схоластики сокого уровня и в других странах, где под-

-
рывались устои прежних социально-эконо

мических отношений. В Испании возникли направленные

против схоластики учения, устремленные к поискам реально

го знания о психике. Так, Х.Вивес (XVI век) в знаменитой в ту

эпоху в Европе книге <О душе и жизни> доказывал, что чело

веческая природа познается не из книг, а путем наблюдения и

опыта, позволяющих правильно воспитывать ребенка.

Другой врач, Х.Уарте (XVI век), также отвергая умозрение и 

схоластику, требовал применять в познании индуктивный 

метод, изложенный им в книге <Исследования способностей к 

наукам>. Это была первая в истории психологии работа, в 

которой ставилась задача изучить индивидуальные различия 

между людьми с целью определения их пригодности к различным 

профессиям.

Наконец, еще один испанский врач Перейра (XVI век), пред-

восхитив на целый век Декарта, предложил считать организм 

животного своего рода машиной, которая не нуждается для 

своей работы в участии души.

-
Наиболее резко и решительно шли ата-

- 
 "экой:
ки на изжившее себя, хотя и прочно под-

.эксперимент держиваемое церковью, негативное отно-

*Шнд,укция
шение к опыту в Англии. Здесь глашатаем

эмпиризма выступил Ф.Бэкон (1561-1626),

сделавший главный упор на создании эффективного метода

науки, с тем чтобы она на деле способствовала обретению

человеком власти над природой.

В своем труде <Новый Органон> (само название которого 

означало вызов <царю философов> Аристотелю, чья книга
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<Органон> содержала канонизированную схоластикой логиче-

скую теорию дедуктивного вывода как перехода от общего к 

частному) Бэкон отдал пальму первенства индукции (от лат. <ин-

дукция> - наведение), т.е. такому толкованию множества эмпи-

рических данных, которое позволяет их обобщать с целью пред-

сказывать грядущие события и тем самым овладевать их ходом. 

Идея методологии, исходившей из познания причин вещей с 

помощью опыта и индукции, воздействовала на создание 

антисхоластической атмосферы, в которой развивалась новая 

научная мысль, в том числе психологическая.

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ МЫСЛЬ 

В  НОВОЕ  ВРЕМЯ  (XVII  ВЕК)

Новую эпоху в развитии мировой психологической мысли 

открыли концепции, вдохновленные великим триумфом ме-

ханики, ставшей <царицей наук>. Ее понятия и объяснитель-

ные принципы создали сперва геометро-механическую (Гали-

лей), а затем -динамическую (Ньютон) картину природы. В нее 

вписывалось и такое физическое тело, как организм с его пси-

хическими свойствами.

Первый набросок психологической теории, ориентиро-

ванной на геометрию и новую механику, принадлежал фран-

цузскому математику, естествоиспытателю и философу Р.Де-

карту (1596-1650). Теоретическая модель организма, по Де-

карту, автомат - система, работающая механически. Тем самым 

живое тело, которое во всей прежней истории знаний рассмат-

ривалось как одушевленное, т.е. одаренное и управляемое ду-

шой, освобождалось от ее влияния и вмешательства.

Отныне различие между неорганическими и органическими 

телами объяснялось степенью отнесенности последних к объек-

там, действующим по типу простых технических устройств. В 

век, когда эти устройства со все большей определенностью 

утверждались в общественном производстве, принцип их действия 

запечатлевала и далекая от этого производства научная 

мысль, объясняя по их образу и подобию функции организма.

Первым большим достижением в этом плане стало открытие 

Гарвеем кровообращения. Сердце представлялось как своего 

рода помпа, перекачивающая жидкость (для чего не 

требуется участия души).

Откоытие
Второе достижение принадлежало Де-

--^--- карту. Он ввел понятие о рефлексе, став-

рефлекса шее фундаментальным для физиологии и

психологии. Если Гарвей устранил душу из разряда регулято-

52

ров внутренних органов, то Декарт отважился покончить с 

ней на уровне внешней, обращенной к окружающей среде 

работе целостного организма.

Мы вновь сталкиваемся с принципиальным для понимания 

прогресса научного знания вопросом о соотношении теории и 

опыта (эмпирии).

Достоверное знание об устройстве нервной системы и ее 

отправлениях было в те времена ничтожно. Декарту эта 

система виделась в форме <трубок>, по которым проносятся 

легкие воздухообразные частицы. Он называл их <живот-

ными духами>.

По декартовой схеме рефлекса приводит эти <духи> в дви-

жение внешний импульс, занося их в мозг, откуда они автома-

тически воздействуют на мышцы. Горячий предмет, обжигая 

руку, вынуждает ее отдернуть. Происходит реакция, подобная 

отражению светового луча от поверхности. Появившийся уже 

после Декарта термин <рефлекс> и означал отражение.

Реакция мышц - неотъемлемый компонент поведения. По-

этому декартова схема, несмотря на ее умозрительный характер, 

относится к разряду великих открытий. Она открыла 

рефлекторную природу поведения, объяснив его без обращения 

к душе как движущей телом силе.

Декарт надеялся, что со временем не только простые 

движения (такие, как защитная реакция руки на огонь или 

зрачка на свет), но и самые сложные удастся объяснить от-

крытой им физиологической механикой. Например, поведение 

собаки на охоте. <Когда собака видит куропатку, она, 

естественно, бросается к ней, а когда слышит ружейный вы-

стрел, звук его, естественно, побуждает ее убегать. Но тем не 

менее легавых собак обыкновенно приучают к тому, что вид 

куропатки заставляет их остановиться, а звук выстрела - под-

бегать к куропатке>. Такую перестройку поведения Декарт 

предусмотрел в своей схеме устройства телесного механизма, 

который, в отличие от обычных автоматов, выступил как 

обучающая система.

Она действует по своим законам и <механическим> причинам, 

знание которых позволяет людям владеть собой. <Так как при 

некотором старании можно изменить движения мозга у 

животных, лишенных разума, то очевидно, что это еще лучше 

можно сделать у людей и что люди, даже со слабой душой, могли 

приобрести исключительно неограниченную власть над 

своими страстями>.

Не усилие духа, а перестройка тела на основе строго при-

чинных законов его механики обеспечит человеку власть над
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собственной природой, подобно тому, как эти законы могут 

сделать его властелином внешней природы.

Одно из важных для психологии сочи-

Страсти души нений Декарта называлось <Страсти души>. 

Это,т оборот следует пояснить, так как и слово <страсть>, и 

слово <душа> наделены у Декарта особым смыслом. Под 

<страстями> подразумевались не сильные и длительные 

чувства, а <страдательные состояния души>, - все, что она 

испытывает, когда мозг сотрясают <животные духи> 

(прообраз нервных импульсов), которые приносятся туда по 

нервным <трубкам>.

Иначе говоря, не только такие мышечные реакции, как 

рефлексы, но и различные психические состояния возникают 

автоматически, производятся телом, а не душой. Декарт на-

бросал проект <машины тела>, к функциям которой относятся: 

<восприятие, запечатление идей, удержание идей в памяти, 

внутренние стремления... Я желаю, чтобы вы рассуждали так, 

что эти функции происходят в этой машине в силу располо-

жения ее органов: они совершаются не более и не менее как 

движения часов или другого автомата>.

До Декарта вся деятельность по вос-

От души
приятию и обработке психического <мате-

к сознанию риала> считалась производимой особым

агентом, черпающим свою энергию за пре

делами вещного, земного мира (душой). Теперь же доказыва

лось, что телесное устройство и без нее способно успешно

справляться с этой задачей. Не становилась ли душа в таком

случае <безработной>?

Декарт не только не лишает ее прежней царственной роли 

во Вселенной, но возводит в степень субстанции (сущности, 

которая не зависит ни от чего другого), стало быть, признает 

равноправной великой субстанции природы.

Душе предназначено иметь самое прямое и достоверное 

знание, какое только может быть у субъекта, о собственных 

актах и состояниях, невидимых ни для кого другого. Душа 

определялась по единственному признаку - непосредственной 

осознаваемости своих явлений, которые, в отличие от явлений 

природы, лишены протяженности. Тем самым произошел по-

ворот в понятии о душе, ставший опорным для следующей главы 

в истории построения предмета психологии. Отныне этим 

предметом становится сознание.

По Декарту, началом всех начал в философии и науке явля-

ется сомнение. Следует сомневаться во всем - естественном и 

сверхъестественном. Однако никакой скепсис не устоит перед
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суждением: <Я мыслю>. А из этого неумолимо следует, что су-

ществует и носитель этого суждения - мыслящий субъект. От-

сюда знаменитый Декартов афоризм <cogito ergo sum> (<мыслю, 

следовательно, существую>). Поскольку же мышление -

единственный атрибут души, она всегда мыслит, всегда знает о 

своих психических содержаниях, зримых изнутри. (Бессозна-

тельной психики не существует.) В дальнейшем это <внутреннее 

зрение> стали называть интроспекцией (видением внутрипси-

хических <объектов> - образов, умственных действий, волевых 

актов и др.), а концепцию сознания Декарта - интроспективной.

Впрочем, как в случае с душой, понятие о которой претер-

пело сложнейшую эволюцию, понятие о сознании, как мы 

увидим, меняло свой облик. Однако прежде чем это произошло, 

оно должно было быть <изобретено>.

Психо-

физическое 

взаимодействие

Признав, что <машина> тела и занятое собственными 

мыслями (идеями) и хотениями сознание - это две не 

зависимые друг от друга сущности (субстанции), Декарт 

столкнулся с необходимостью объяснить, как же они 

сосуществуют в целостном человеке. Решение, которое он 

предложил, было названо психофизическим 

взаимодействием. Тело влияет на душу, пробуждая в ней 

<страдательные состояния> (страсти) в виде чувственных вос-

приятий, эмоций и т.п. Душа, обладая мышлением и волей, 

воздействует на тело, понуждая эту <машину> работать и 

изменять свой ход. Декарт искал в организме орган, где бы 

эти две несовместимые субстанции все же могли общаться. Он 

предложил считать таким органом одну из желез внутренней 

секреции - <шишковидную> (эпифиз). Это эмпирическое <от-

крытие> никто всерьез не принял.

Однако теоретический вопрос о взаимодействии души и 

тела в его декартовой постановке поглотил на столетия ин-

теллектуальную энергию множества умов.

Понимание предмета психологии зави-

ДОеханог
сит, как говорилось, от направляющих ис-

Детещинизм следовательский ум объяснительных прин

ципов, таких, как причинность (детерми

низм), системность, развитие. Все они в новое время, сравни

тельно с античностью, претерпели коренные изменения. В этом

решающую роль сыграло внедрение в психологическое мышле

ние образа конструкции, созданной руками человека, - машины.

Все прежние попытки освоить эти принципы сложились в 

наблюдениях и изучении нерукотворной природы, включая 

Жизнедеятельность организма. Отныне посредником между
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природой и познающим ее субъектом выступила не зависимая 

от этого субъекта, внешняя по отношению к нему и по отно-

шению к природным телам, искусственная конструкция.

Очевидно, что она является, во-первых, системным устрой-

ством, во-вторых, работает неотвратимо (закономерно) по 

заложенной в ней жесткой схеме, в-третьих, эффект ее работы -

это конечное звено цепи, компоненты которой сменяют друг 

друга с железной последовательностью.

Создание искусственных объектов, деятельность которых 

причинно объяснима из их собственной организации, внедряло в 

теоретическое мышление особую форму детерминизма -

механическую (по типу автомата) схему причинности, или 

механодетерминизм.

Освобождение живого тела от души было поворотным со-

бытием в научных поисках реальных причин всего, что со-

вершается в живых системах, в том числе возникающих в них 

психических эффектов (ощущений, восприятий, эмоций). Но с 

этим у Декарта был сопряжен другой поворот: не только тело 

освобождалось от души, но и душа (психика) в ее высших 

проявлениях освобождалась от тела. Тело может только дви-

гаться, душа - только мыслить.

Принцип работы тела - рефлекс. Принцип работы души -

рефлексия (от лат. <обращение назад>). В первом случае мозг 

отражает внешние толчки. Во втором - сознание отражает 

собственные мысли, идеи, ощущения.

Через всю историю психологии проходит проблема соот-

ношения души и тела. Декарт, подобно множеству своих 

предшественников (от древних анимистов, Пифагора и Пла-

тона), их противопоставил. Но им была создана новая форма 

дуализма. Оба члена отношения - и тело, и душа - приобрели 

содержание, неведомое прежним эпохам.

Попытки справиться с декартовым дуализмом предприняла 

когорта великих мыслителей XVII века. Их искания имели 

один вектор - утвердить единство мироздания, покончив с 

разрывом телесного и духовного, природы и сознания.

Одним из первых оппонентов Декарта

<Этика>
выступил голландский философ Б.Спиноза

Б. Спинозы (1632-1677). Он учил, что имеется единая

вечная субстанция - Бог, или Природа - с

бесконечным множеством атрибутов (неотъемлемых свойств).

Из них нашему ограниченному разумению открыты только

два атрибута - протяженность и мышление. Из этого явство

вало, что бессмысленно представлять человека по-декар

товски как место встречи двух субстанций.
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Человек - целостное телесно-духовное существо. Убеждение 

в том, что тело по мановению души движется или покоится 

сложилось из-за незнания того, к чему оно способно как 

таковое <в силу одних только законов природы, рассматри-

ваемой исключительно в качестве телесной>. Никто из мысли-

телей не осознал с такой остротой, как Спиноза, что декар-

товский дуализм коренится не столько в сосредоточенности 

на приоритете чуждой всему материальному души (это веками 

служило основанием бесчисленных религиозно-философских 

доктрин), сколько во взгляде на организм как машинообраз-

ное устройство. Тем самым механический детерминизм, опре-

деливший вскоре крупные успехи психологии, оборачивался 

принципом, который ограничивает возможности тела в при-

чинном объяснении психических явлений.

Все последующие концепции были поглощены пересмотром 

декартовой версии о сознании как субстанции, которая является 

причиной самой себя (<кауза суй>), о тождестве психики и 

сознания и др. Из исканий Спинозы явствовало, что пересмат-

ривать следует также и версию о теле (организме), с тем чтобы 

определить ему достойную роль в человеческом бытии.

Попытка построить психологическое учение о человеке 

как целостном существе отражена в главном труде Спинозы -

<Этике>. В нем он поставил задачу объяснить все многообразие 

чувств (аффектов) как побудительных сил человеческого 

поведения с точностью и строгостью геометрических доказа-

тельств. Утверждалось, что существуют три побудительные 

силы: а) влечение, которое, относясь и к душе, и к телу, есть 

<не что иное, как самая сущность человека>, б) радость и в) 

печаль. Доказывалось, что из этих фундаментальных аффектов 

выводится все многообразие эмоциональных состояний. При 

этом радость увеличивает способность тела к действию, тогда 

как печаль ее уменьшает.

Ail

ДСИХОЛОГИИ

Этот вывод противостоял декартову 

разделению чувств на две категории: ко-

ренящиеся в жизни организма и чисто 

интеллектуальные.

В качестве примера Декарт в своем последнем сочинении -

письме к шведской королеве Христине - объяснял ей сущ-

ность любви как чувства, имеющего две формы: телесную 

страсть без любви и интеллектуальную любовь без страсти. 

Причинному объяснению поддается только первая, поскольку 

она зависит от организма и биологической механики. 

Вторую можно только понять и описать. Тем самым полага-

лось, что наука как познание причин явлений бессильна
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перед высшими и наиболее значимыми проявлениями пси-

хической жизни личности.

Эта декартова дихотомия привела в XX веке к концепции 

<двух психологии> - объяснительной, апеллирующей к при-

чинам, сопряженным, с функциями организма, и описатель-

ной, считающей, что только тело мы объясняем, тогда как 

душу - понимаем. Поэтому в споре Спинозы с Декартом не 

следует видеть давно утративший актуальность историче-

ский прецедент.

К детальному изучению этого спора в XX веке обратился 

Л.С.Выготский, доказывая, что будущее за Спинозой. <В 

учении Спинозы, - писал Выготский в специальном 

трактате, - содержится, образуя ее самое глубокое и внут-

реннее ядро, именно то, чего нет ни в одной из двух частей, 

на которые распалась современная психология эмоций: 

единство причинного объяснения и проблема жизненного 

значения человеческих страстей, единство описательной и 

объяснительной психологии чувств. Спиноза поэтому свя-

зан с самой насущной, самой острой злобой дня современ-

ной психологии эмоций... Проблемы Спинозы ждут своего 

решения, без которого невозможен завтрашний день нашей 

психологии>.

Г.Лейбниц: 

открытие бес-

сознательной 

психики

Спиноза, встречаясь с немецким фило-: 

софом и математиком Г.Лейбницем (1646- 
1716),  открывшим  дифференциальное  и 

интегральное   исчисление,   услышал   от 

него иное мнение о единстве телесного и 

психического.

Основанием этого единства мыслитель считал духовное 

начало. Мир состоит из бесчисленного множества духовных 

сущностей - монад (от греч. <монос> - единое). Каждая из них 

<психична>, т.е. нематериальна (как атом) и наделена способ-

ностью воспринимать все, что происходит во Вселенной. Было 

перечеркнуто декартово равенство психики и сознания. 

Согласно Лейбницу, <убеждение в том, что в душе имеются 

лишь такие восприятия, которые она сознает, является источ-

ником величайших заблуждений>.

В душе непрерывно происходит незаметная деятельность 

<малых перцепций>. Этим термином Лейбниц обозначил 

неосознаваемые восприятия. В тех же случаях, когда они 

осознаются, это становится возможным благодаря тому, что 

к простой перцепции (восприятию) присоединяется особый 

психический акт - апперцепция. Она включает внимание и 

память.

Психо-
На вопрос о том, как соотносятся между

-~~ ^ский собой духовные и телесные явления, Лейб-

&&---- ниц ответил формулой, известной как пси-

паралледизм хофизический параллелизм. Они не могут,

вопреки Декарту, влиять одно на другое. Зависимость психики

от телесных воздействий - это иллюзия. Душа и тело соверша

ют свои операции самостоятельно и автоматически. Однако

Божественная мудрость сказалась в том, что между ними суще

ствует предустановленная гармония. Они подобны паре часов,

которые всегда показывают одно и то же время, так как запу

щены с величайшей точностью.

Доктрина психофизического параллелизма нашла многих 

сторонников в годы становления психологии как самостоя-

тельной науки. Идеи Лейбница изменили и расширили пони-

мание психического. Его представление о бессознательной 

психике, <малых перцепциях> и апперцепции прочно вошли в 

научное знание о предмете психологии.

Т.Гоббс: 

ассоциация как

Другое направление в критике дуализма Декарта связано с 

философией англичанина Т.Гоббса (1588-1679). Он начисто 

главное понятие  отверг душу как особую сущность.

В мире нет ничего, кроме материальных 

тел, которые движутся по законам механики, открытым Гали-

леем, считал Гоббс. Соответственно и все психические явления 

подводились им под эти глобальные законы. Материальные 

вещи, воздействуя на организм, вызывают ощущения. По закону 

инерции из ощущений в виде их ослабленного следа появляются 

представления. Они образуют цепи мыслей, следующих одна за 

другой в том же порядке, в каком сменялись ощущения.

Такая связь получила впоследствии (у Локка - см. ниже) 

название ассоциация. Об ассоциации как факторе, объясняю-

щем, почему она вызывает у человека именно такой психиче-

ский образ, а не другой, было известно со времен Платона и 

Аристотеля. Глядя на лиру, вспоминают игравшего на ней 

возлюбленного, говорил Платон. Это ассоциация по смежности. 

Оба объекта воспринимались некогда одновременно, а затем 

появление одного повлекло за собой образ другого. 

Аристотель дополнил это описание указанием на два других 

вида ассоциаций - сходство и контраст. Но для Гоббса, де-

терминиста галилеевского закала, в устройстве человека дей-

ствует только один закон - механического сцепления психиче-

ских элементов по смежности.

Декарт, Спиноза и Лейбниц принимали ассоциации за один из 

основных психических феноменов. Но все они считали их
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низшей формой познания и действия по сравнению с высши-

ми, к которым относили мышление и волю. Гоббс первым 

придал ассоциации силу универсального закона психологии. 

Ему безостаточно подчинены как абстрактное рациональное 

познание, так и произвольное действие.

Произвольность - это иллюзия, которая порождена незна-

нием причин поступка (такого же мнения придерживался 

Спиноза). Волчок, запущенный в ход ударом, также мог бы 

считать свои движения самопроизвольными. Во всем царит 

строжайшая причинность. У Гоббса механодетерминизм по-

лучил применительно к объяснению психики предельно за-

вершенное выражение.

Важной для будущей психологии стала беспощадная кри-

тика Гоббсом версии Декарта о <врожденных идеях>, кото-

рыми человеческая душа наделена до всякого опыта и незави-

симо от него.

Рационализм 

и ЭМПИРИЗМ

До Гоббса в психологических учениях

царил рационализм (от лат. <рацио> - разум). Основой 

познания и присущего людям способа поведения считался 

разум как высшая форма активности души. Гоббс 

провозгласил разум продуктом ассоциации, имеющей своим 

источником прямое чувственное общение организма с 

материальным миром.

За основу познания был принят опыт. Рационализму про-

тивопоставлен эмпиризм (от лат. <эмпирио> - опыт). Под 

девизом опыта возникла эмпирическая психология.

Д. Локк:

два источника

опыта

В разработке этого направления видная роль принадлежала 

соотечественнику Гоббса Д.Локку (1632-1704). Как и Гоббс, 

он исповедовал опытное происхождение всего состава 

человеческого сознания. В самом же опыте выделил два 

источника: ощущение и рефлексию. Наряду с идеями, которые 

доставляют органы чувств, возникают идеи, порождаемые 

рефлексией как <внутренним восприятием деятельности 

нашего ума>. Развитие психики происходит благодаря тому, 

что из простых идей создаются сложные. Все идеи 

предстают перед судом сознания. <Сознание есть восприятие 

того, что происходит у человека в его собственном уме.>

Это понятие стало краеугольным камнем психологии, на-

званной интроспективной (от лат. <интроспекто> - смотрю 

внутрь). Считалось, что объектом сознания являются не 

внешние объекты, а идеи (образы, представления, чувства и 

т.д.), какими они предстают <внутреннему взору> наблю-

дающего за ними субъекта.
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Из подобного отчетливо и популярно разъясненного Лок-ком 

постулата возникло в дальнейшем понимание предмета 

психологии. Отныне на место этого предмета претендовали 

явления сознания. Их порождают два опыта - внешний, который 

исходит из органов чувств, и внутренний, накапливаемый 

работой собственного разума индивида.

Взгляд на психический мир этого индивида отражал успехи 

новой науки, прежде всего механики Ньютона.

Локковские простые идеи, из которых строится сознание, 

являлись подобием неделимых частиц материи (атомов, кор-

пускул), образующих физическую природу. Недаром психоло-

гию Локка назвали ньютоновским космосом в миниатюре.

Свое учение Локк изложил в книге <Опыт _Лейбнии как о 

человеческом разумении> (1690), ставшей критик Локка для 

многих образованных европейцев своего рода Евангелием. У 

этой книги нашелся великий критик - Лейбниц. В год смерти 

Локка он, разобрав пункт за пунктом аргументы Локка, дал их 

критический анализ в рукописи <Новые опыты о человеческом 

разуме>.

Рукопись была опубликована в 1765 г., через много лет после 

смерти ее автора. Позицию Лейбница можно условно обозна-

чить как установку на то, чтобы примирить рационализм с эм-

пиризмом. Эмпиристы считали (используя оборот Аристотеля), 

что сознание - это <чистая доска> (<табула раса>), на которую 

органы чувств заносят свои знаки (в виде ощущений и идей). Их 

главная формула гласила: <Нет ничего в разуме, чего бы не было в 

чувствах>. Лейбниц к этому добавил: <Кроме самого разума>. 

Способность к восприятию общих понятий и истин - это только 

<предрасположение>. Оно определяет нашу душу, благодаря 

которой истины могут быть извлечены из нее. Это подобно 

разнице между фигурами, произвольно высекаемыми из камня 

или мрамора, и фигурами, которые прожилками мрамора уже 

обозначены или предрасположены обозначиться, если ваятель 

воспользуется ими.

Вместе с тем неверно было бы предположить, что теоретическое 

знание воспринимается непосредственно, не нуждаясь в опоре на 

частные (эмпирические) истины и активную деятельность разума. 

Рукопись Лейбница оказалась в стороне от магистральной 

линии разработки проблем психологии в западных странах. Ко 

времени ее появления в середине XVIII века восторжествовала 

идея всемогущества опыта. Элементами этого опыта 

(<нитями>), из которых соткано сознание, считались образы 

(сперва чувственные, а затем возникающие из них умственные), 

которыми правят законы ассоциаций (см. ниже).
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как принципы 

психологической 

мысли XVII века

Механизм
Под знаком этой картины сознания Де-

и индивидуализм карта и Локка складывались психологиче

ские концепции последующих десятилетий.

Они были пронизаны духом дуализма но

вейшего времени. За этим дуализмом в тео

рии стояли реалии социальной жизни, об

щественной практики. С одной стороны, научно-технический

прогресс, сопряженный с великими теоретическими открытия

ми в науках о физической природе и внедрением механических

устройств. С другой - самостояние человека как личности, ко

торая, хотя и сообразуется с промыслом Всевышнего, но спо

собна иметь опору в собственном разуме, сознании, понимании.

Эти внепсихологические факторы обусловили как механоде-

терминизм, так и обращенность к внутреннему опыту сознания.

Именно эти два решающих признака в их нераздельности опре

делили отличие психологической мысли нового времени от всех

ее предшествующих витков.

Как и прежде, объяснение психических явлений зависело от 

знания о том, как устроен физический мир и какие силы правят 

живым организмом. Речь идет именно об объяснении, 

адекватном нормам научного познания, ибо в практике об-

щения люди руководствуются житейскими представлениями о 

мотивах поведения, умственных качествах, влияниях погоды 

на состояние духа или расположения планет на характер и т. п.

XVII век радикально повысил планку критериев научности. 

Он преобразовал объяснительные принципы, доставшиеся ему от 

прежних веков. Созданные в лоне механики понятия о рефлексе, 

ощущении, представлении, ассоциации, аффекте, мотиве вошли в 

основной фонд научных знаний. Эти понятия заимствовали свое 

содержание в новой детерминистской трактовке организма как 

<машины тела>. Схема этой машины была умозрительной. Она 

не могла выдержать испытание опытом. Между тем именно опыт 

в сочетании с новым способом рационального его объяснения 

определил успехи нового естествознания.

Для великих ученых XVII века научное познание психики 

как познание причин ее явлений имело в качестве непрелож-

ной предпосылки обращение к телесному устройству. Но эм-

пирические свидетельства о нем были, как показало время, 

столь фантастичны, что прежние мнения о его работе следо-

вало игнорировать. На этот путь стали приверженцы направ-

ления, считавшие его эмпирической психологией. Однако они 

понимали под опытом обработку отдельным субъектом со-

держания его собственного сознания. Они использовали по-

нятия об ощущениях, ассоциациях и т.д. как фактах внутрен-
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него индивидуального опыта, не задумываясь о социоистори-

ческой родословной этих понятий. Истинным же источником 

являлся общественно-исторический опыт, обобщенный в на-

учных теориях нового времени.

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ МЫСЛЬ  В  ЭПОХУ  ПРОСВЕЩЕНИЯ

Ддосвещение

В этот век, как и в предшествующий, в Западной Европе шел 

процесс дальнейшего укрепления капиталистических отношений.

Индустриальная революция в Англии превратила ее в мо-

гущественную державу. Глубокие политико-экономические изме-

нения привели к революции во Франции. Расшатывались фео-

дальные устои в Германии, Эти социальные сдвиги укрепляли в 

противовес клерикализму, всесилию церкви, новые идеологиче-

ские подходы. Расширялось и приобретало большую значи-

мость движение, названное впоследствии Просвещением.

Как писал Н. В. Гоголь, просвещение означает стремление 

силой познания просветить насквозь все существующее. Мыс-

лители, представлявшие это течение, считали главной причиной 

всех человеческих бед невежество, религиозный фанатизм. 

Они требовали вернуться к естественной, неиспорченной 

природе человека, покончить с суевериями, со слепой 

религиозной верой, утвердить в умах людей взамен ложного 

знания научное, проверенное опытом и разумом. Предпола-

галось, что, следуя этим путем, удастся избавиться от соци-

альных бедствий и пороков, с тем чтобы повсеместно воцари-

лись добро и справедливость. Эти идеи приобретали в раз-

личных странах различную тональность соответственно свое-

образию их общественно-исторического развития.

Наиболее ярко проявились идеи Просвещения на французской 

почве в преддверии революции, покончившей с феодально-

абсолютистским строем. В Англии, где буржуазные отношения 

утвердились раньше, чем во Франции, главным идеологом 

Просвещения стал Локк. В этой же стране физик и математик 

И.Ньютон создал новую механику, повсеместно воспринятую в 

качестве образца и идеала точного знания, как великое 

торжество разума.

д
По образцу ньютоновской картины при-

--?социанизм роды английский философ и врач Д.Гартли

АЛщэтли (1705-1757) представил психический мир

человека. Он изобразил его продуктом

работы организма <вибраторной машины>. Предполагалось,

что вибрации внешнего эфира посредством вибраций нервов
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популярность. Ее влияние и в самой Англии, и на континенте 

было исключительно велико, причем оно распространялось 

на различные отрасли гуманитарного знания: этику, 

эстетику, логику, педагогику.

По-иному истолковали принцип ассо-

^гсоиианизм        циации два других английских мыслителя 

той эпохи - Д.Беркли (1685-1753) и Д.Юм 

(1711-1776). Оба, в отличие от Гартли, 

принимали за первичное не физическую

и А Юма


 -

вызывают вибрации мозгового вещества, которые переходят в 

вибрации мышц.

Параллельно этому в мозгу возникают, сочетаются и сме-

няют друг друга психические <спутники> этих вибраций - от 

чувствования до абстрактного мышления и произвольных дей-

ствий. Все это проиЬходит на основе закона об ассоциациях.

Понятие об ассоциациях с давних пор использовалось, 

чтобы объяснить связь идей. Однако они считались связями 

<второго сорта>, иными, чем те связи между мыслями, кото-

рые устанавливаются разумом. Более того, Локк, который 

ввел в научный оборот термин <ассоциация>, называл ее 

<своего рода сумасшествием>. Гартли же возвел ассоциацию 

во всеобщий механический закон всех форм психической дея-

тельности, в нечто подобное великому ньютонову закону 

всемирного тяготения.

В своем труде <Размышления о человеке, его строении, его 

долге и упованиях> Гартли доказывал, что психический мир 

человека складывается постепенно, в результате усложнения 

первичных сенсорных элементов. Это осуществляется посред-

ством их ассоциаций, в силу смежности этих элементов во 

времени и частоты повторений их сочетаний. Что касается 

общих понятий, то они возникают, когда от прочной ассо-

циации, которая остается в различных условиях неизменной, 

отпадает все случайное и несущественное. Совокупность этих 

постоянных связей удерживается как целое благодаря слову, 

выступающему в качестве фактора обобщения.

Наряду со своей познавательной функцией слово (его фи-

зический базис - опять-таки вибрация) исполняет также и 

волевую.

У ребенка связь между словом и поступком вначале уста-

навливают взрослые, а затем он совершает этот поступок по 

собственной команде. При этом организацию поведения регу-

лируют две мотивационные силы: удовольствие и страдание.

По законам ассоциации они соединяются с различными 

объектами. Задача воспитания сводится к закреплению у людей 

таких связей, которые бы отвращали от безнравственных дел и 

доставляли удовольствие от нравственных, социально 

ценных. И чем эти связи прочнее, тем больше шансов для че-

ловека стать нравственной добродетельной личностью, а для 

всего общества - более совершенным.

Установка на строго причинное объяснение того, как 

возникает и работает психический механизм, а также на-

правленность этого учения на решение социально-нравст-

венных задач - все это обеспечило схеме Гартли широкую
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реальность, не жизнедеятельность организма, а феномены соз-

нания. Их главным аргументом был эмпиризм - учение о том, 

что источником знания служит чувственный опыт, образуемый 

ассоциациями.

Понятие об опыте в различных философских контекстах 

меняло свой облик. Согласно Беркли, опыт - это непосредст-

венно испытываемые субъектом ощущения: зрительные, мы-

шечные, осязательные и др. В своем труде <Опыт новой теории 

зрения> Беркли детально проанализировал чувственные 

элементы, из которых складывается образ геометрического 

пространства как вместилища всех природных тел.

Физика предполагает, что это ньютоново пространство 

дано объективно. По Беркли же, оно - продукт взаимодействия 

ощущений. Одни ощущения (например, зрительные) связаны с 

другими (например, осязательными), и весь этот комплекс 

ощущений люди считают вещью, данной им независимо от 

сознания, тогда как <быть - значит быть в восприятии>.

Этот вывод неотвратимо склонял к солипсизму (от лат. 

<солус> - единственный и <ипсе> - сам) - к отрицанию любого 

бытия, кроме собственного сознания. Чтобы выбраться из этой 

ловушки и объяснить, почему у различных субъектов возникают 

восприятия одних и тех же внешних объектов, Беркли 

апеллировал к особому божественному сознанию, которым 

наделены все люди.

В своем конкретно-психологическом анализе зрительного 

восприятия Беркли высказал несколько ценных идей, указав, в 

частности, на участие осязательных ощущений в построении 

образа трехмерного пространства (при двухмерности образа на 

сетчатке).

Что касается Юма, то он занял иную позицию. Вопрос о 

том, существуют или не существуют независимо от нас физи-

ческие объекты, он полагал теоретически неразрешимым'. 

лотя на практике в этом сомневаться не приходится. Люди

>й взгляд называется агностицизмом (от греч. <недоступный познанию>).
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полагают, что эти объекты и есть причины возникающих у 

них впечатлений и идей.

Между тем учение о причинности является не более чем 

продуктом веры в то, что за одним впечатлением (призна-

ваемым причиной) появится другое (принимаемое за следст-

вие). На деле же здбсь не более чем прочная ассоциация пред-

ставлений, возникшая в опыте субъекта. Да и сам субъект, и 

его душа - это всего лишь сменяющие друг друга <связки>, 

или <пучки> впечатлений.

Скептицизм Юма пробудил многих мыслителей от <догма-

тического сна>, заставил их задуматься о своих убеждениях, 

касающихся души, причинности и др. Ведь эти убеждения 

принимались ими на веру, без критического анализа.

Мнение Юма о том, что понятие о субъекте может быть 

сведено к <пучку> ассоциаций, было направлено своим кри-

тическим острием против представления о душе как особой, 

дарованной Всевышним сущности, которая порождает и свя-

зывает между собой отдельные психические феномены.

Предположение о такой спиритуальной, бестелесной суб-

станции защищал, в частности, Беркли, отвергший субстан-

цию материальную. Согласно же Юму, называемое душой -

нечто вроде сценических подмостков, где проходят чередой 

сцепленные между собой ощущения и идеи.

Английский ассоцианизм XVIII века как в материалисти-

ческом, так и в идеалистическом вариантах направлял иска-

ния многих западных психологов двух последующих веков. 

Как бы умозрительны ни были воззрения Гартли на деятель-

ность нервной системы, она, по существу, мыслилась им как 

орган, передающий внешние импульсы от органов чувств 

через головной мозг к мышцам, т.е., иначе говоря, как реф-

лекторный механизм. В этом плане Гартли стал воспреемни-

ком открытия Декартом рефлекторной природы поведения.

Но Декарт наряду с рефлексом вводил второй объясни-

тельный принцип - рефлексию как особую активность созна-

ния. Гартли же наметил перспективу бескомпромиссного объ-

яснения, исходя из единого принципа и тех высших проявле-

ний психической жизни, которые дуалист Декарт объяснял 

активностью нематериальной субстанции.

Эта гарглианская линия вошла впоследствии в ресурс науч-

ного объяснения психики, когда рефлекторный принцип был 

воспринят и преобразован Сеченовым и его последователями.

Нашла своих последователей на рубеже XIX-XX веков и 

линия, намеченная Беркли и Юмом. Ее преемниками стали не 

только философы-позитивисты, но и психологи (Вундт, Тит-
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ченер), сосредоточившиеся на анализе элементов опыта субъекта 

в качестве особых, ни из чего не выводимых психических реалий 

(см. ниже).

v
Самыми радикальными критиками лю-

3>ранцузские бых учений, допускающих влияние на

"атрриалисты природу и человека сил, ускользающих от

- опыта и разума, выступили французские

мыслители. Они объединились вокруг семнадцати книг <Энци

клопедии> (середина XVIII века), освещавших новейшие дос

тижения науки, техники и искусства (поэтому их принято

называть <энциклопедистами>). В этих книгах излагались с

материалистических позиций и вопросы психологии.

Крайним сенсуалистом зарекомендовал себя философ 

Э.Кондильяк (1715-1780). Для наглядности он предложил 

образ <статуи>, которая первоначально не обладает ничем, 

кроме способности ощущать. Стоит ей, однако, получить 

извне первое ощущение, хотя бы самое примитивное (например, 

обонятельное), как начинает действовать вся психическая 

механика. Как только один запах сменяется другим, сознание 

готово получить все то, что Декарт относил за счет врожденных 

идей, а Локк - рефлексии. Сильное ощущение порождает 

внимание, сравнение одного ощущения с другим становится 

тем фундаментальным актом, который определяет дальней-

шую умственную работу, и т.д.

Другой француз, Ж.Ламетри (1709-1751), предложил, в 

отличие от <статуи> Кондильяка, образ <человека-маши-

ны>. Именно так он озаглавил свой выпущенный под чужим 

именем трактат. Из него явствовало, что приписывать чело-

веку душу столь же бессмысленно, как искать ее в действиях 

машины.

Клерикалы подняли бурю вокруг этого трактата, лишаю-

щего смысла все религиозные вероучения, и сожгли его. Ла-

метри считал, что признание Декартом двух субстанций не 

более чем <стилистическая хитрость>, придуманная для обмана 

теологов. Декарт устранил душу из организма животных. 

Ламетри доказывал, что не нуждается в ней и организм человека, 

с которым сопряжены его психические способности. Они -продукт 

его машиноподобных действий.

Другими лидерами движения за новое мировоззрение вы-

ступили К.Гельвеций (1715-1771), П.Гольбах (1723-1789) и А-

Дидро (1713-1784). Отстаивая принцип возникновения ми-Ра 

Духовного из мира физического, они трактовали наделенного 

психикой <человека-машину> как прбдукт внешних воздействий 

и естественной истории.
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Завершающий период в развитии французского материа-

лизма представлен врачом-философом П.Кабанисом (1757-

1808). Ему принадлежит формула, согласно которой мышле-

ние - это функция мозга. Этот вывод он подкреплял наблюде-

ниями, подсказаннцми кровавым опытом революции. Ему 

было поручено выяснить, осознает ли человек, которому от-

секают голову на гильотине, свои страдания (о чем могут, 

например, говорить конвульсии). Кабанис ответил на этот 

вопрос отрицательно. Только обладающий головным мозгом 

человек способен мыслить. Движения же обезглавленного 

тела носят рефлекторный характер и не осознаются. Сознание -

это функция мозга.

Понятие о функции, выработанное физиологией примени-

тельно к различным органам, распространялось на работу 

головного мозга. Противники философии материализма ис-

пользовали формулу Кабаниса для вульгаризации этой фило-

софии. Кабанису приписали мнение, будто мозг выделяет 

мысль, подобно тому, как печень - желчь, а почки - мочу. 

Однако он, говоря о сознании как функции головного мозга, 

имел в виду совершенно иное. К внешним продуктам мозго-

вой деятельности Кабанис относил выражение мысли в словах 

и жестах. За самой мыслью, подчеркивал он, скрыт неизвест-

ный нервный процесс.

Французские материалисты сыграли в эпоху Просвещения 

большую позитивную роль в интеллектуальной жизни Евро-

пы. Они отстаивали идею целостности человека, нераздельной 

связи его телесно-духовного бытия с окружающей средой -

природной и социальной.

Они культивировали веру в способность чувственного 

опыта служить единственным гарантом рационального зна-

ния о неисчерпаемом внешнем мире1.

Столь же крепка была их вера в нераздельность психиче-

ских явлений и нервного субстрата, который их производит. 

Доказывая необходимость перехода от умозрительного к 

эмпирическому изучению этой нераздельности, они подгото-

вили почву для движения научной мысли следующего столе-

тия в новом направлении. Представители этого направления 

искали корни явлений, считавшихся порождением бестелес-

ной, соединяющей человека с Богом души, в доступной для 

скальпеля и микроскопа нервной ткани.

1 В этом они противостояли солипсизму Беркли и агностицизму Юма, 

которые так же, как и французские материалисты этой эпохи апеллировали к 

сенсорному опыту, к прямым свидетельствам органов чувств.
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В век, о котором идет речь, пробиваются идеи историзма, 

которые резко отличают психологическую мысль этого 

периода от господства строгого механицизма в XVII в.

Эти идеи проникают в объяснения природы, как неоргани-

ческой, так и живой. Если прежняя картина мира представлялась 

геометро-механической, то отныне многие мыслители 

проникаются гипотезой об эволюции природы, ее превраще-

ниях при переходе от одной эпохи к другой. Вершиной этих 

превращений считался <естественный человек>, независимо от 

того, к какому сословию он принадлежит.

В эпоху восходящего капитализма его идеологи рассмат-

ривали общество как продукт интересов и потребностей от-

дельных индивидов (Гоббс, Локк и др.). При этом взаимодей-

ствие людей в соответствии с механической моделью природы 

признавалось подчиненным закону инерции, из которого вы-

водилось извечное стремление каждого индивидуального тела к 

самосохранению.

В XVIII веке жизнь общества начинают осмысливать в виде 

закономерного, однако уже не механического, а исторического 

процесса. Родовые факторы выступают как первичные по 

отношению к деятельности индивида. Поиск их сыграл 

важную роль в прогрессе не только социологической, но и 

психологической мысли.

Итальянский мыслитель Д.Вико (1668-1744) в трактате 

<Основания новой науки об общей природе вещей> (1725) 

выдвинул идею, что каждое общество проходит последова-

тельно через три эпохи: богов, героев и людей. Несмотря на 

фантастичность этой идеи, подход к социальным явлениям с 

точки зрения их закономерной эволюции был новаторским. 

Считалось, что это развитие происходит в силу собственных 

внутренних причин, а не игры случая или предопределений 

божества. Что касается психических свойств человека, то они, 

согласно Вико, возникают в ходе истории общества. В част-

ности, появление абстрактного мышления он связывал с раз-

витием торговли и политической жизни.

К Вико восходит представление о надындивидуальной 

Духовной силе, свойственной народу в целом и составляющей 

первооснову культуры и истории. На место культа отдельной 

личности был поставлен культ народного духа. тверждая 

приоритет исторически развивающихся духовных сил 

общества по отношению к деятельности отдельной личности, 

Вико открыл новый аспект в проблеме детерминации 

психического.
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Ряд французских и немецких просветителей XVIII века при-

дали этому аспекту первостепенное значение. Французский 

просветитель Ш.Монтескье (1689-1755) выступил с книгой 

<О духе законов> (1748), занесенной католической церковью в 

список запрещенных. В ней, вопреки учению о божественном 

промысле, утверждалось, что людьми правят законы, которые, 

в свою очередь, зависят от условий жизни общества, прежде 

всего - географических условий. Важная роль отводилась также 

этническим особенностям населения, характеру народа.

Другой знаменитый французский просветитель - Ж.Кон-

дорсе (1743-1794) в <Эскизе исторической картины прогресса 

человеческого разума> (1794) изобразил историческое разви-

тие в виде бесконечного прогресса, обусловленного как внеш-

ней природой, культурными достижениями (открытия, изобре-

тения), так и взаимодействием людей. Он не отрицал роли 

внутренних побуждений человека, но в качестве двигателя ис-

тории у него выступали не отдельные личности, а массы. Что-

бы избежать гильотины, он покончил жизнь самоубийством.

В Германии философ И.Гердер (1744-1803), отстаивая в 

четырехтомной работе <Идеи философии истории человечест-

ва> (1789-1791) мысль о том, что общественные явления из-

меняются закономерно, трактовал эти изменения как необхо-

димые ступени в общем становлении народной жизни. При 

этом в качестве определяющего начала выдвигалось развитие 

не одного только разума (ср. Кондорсе), но широко понятой 

гуманности, человечности, достигнутой благодаря взаимному 

влиянию людей друг на друга.

Духовная активность, отличающая человека от животного, 

проявляется, по Гердеру, прежде всего в языке. В сочинении 

<О происхождении языка> (1770) он попытался развить исто-

рический взгляд на языковое творчество и вместе с тем связать 

его с психологией мышления. Язык не есть нечто готовое; его 

развитие - динамический, творческий процесс. Развитие инди-

видуального сознания в этих концепциях ставилось в зависи-

мость от культурно-исторического формирования народа.

В России духовная атмосфера эпохи Просвещения опреде-

лила философско-психологические воззрения А.Н.Радищева 

(1749-1802). За его знаменитое антикрепостническое сочине-

ние <Путешествие из Петербурга в Москву> (1790) он был 

приговорен к смертной казни, замененной ссылкой в Сибирь. 

В ссылке Радищев написал трактат <О человеке, его смертно-

сти и бессмертии> (1792). Само название трактата соотносило 

его с популярным в ту эпоху произведением Гельвеция <О че-

ловеке>. Гельвеции выдвигал на передний план культ чувст-
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енности и интересы индивида. Радищев же подчеркивал, что В 

пяде вопросов его мысль <разнствует от гельвециевой>. Так, 

(Ьоанцузский энциклопедист не показал, что <человек паче всех 

есть существо соучаствующее>, т.е. социальное.

Как подчеркивал Г.В.Плеханов, Радищев искал ключ к 

психологии людей в условиях их общественной жизни. По-

пытки объяснить поведение людских масс естественным и 

закономерным ходом истории, устремленным к новым про-

грессивным формам жизни, независимо от власти правителей, 

вызывали ярость клевретов этих правителей.

Многие мыслители эпохи Просвещения жестоко преследо-

вались. Их сочинения сжигались. Но идея прогрессивного 

исторического развития народа и его культуры как факторов, 

определяющих сознание отдельных индивидов, укреплялась и 

обогащалась в следующую эпоху (наиболее развитую фило-

софскую форму она получила у Гегеля), оказав глубокое 

влияние на искания и в области психологии.

Итак, век Просвещения подготовил два направления в 

разработке проблем психологического познания: а) трак-

товка психики как функции высокоорганизованной материи -

головного мозга, что способствовало экспериментальному 

изучению тех явлений, которые считались порождением бес-

телесной, соединяющей человека с Богом души; б) учение, со-

гласно которому индивидуальная психика коренится в соци-

альных формах, нравах, обычаях, духе народа, которым движет 

собственная энергия культурного творчества, а не Божествен-

ный промысел, вело к позитивному изучению фактов, запе-

чатлевших психологическое своеобразие исторического бытия 

этого народа (в языке, мифологии, быте и др.).

И. Кант

и психология

Особое место в философии XVIII столетия, оказавшей 

влияние на последующее развитие научной психологии, 

принадлежит немецкому профессору из Кенигсберга И.Канту 

(1724-1804).

В первый период творчества он, восприняв идею развития, 

выдвинул гипотезу об образовании солнечной системы из 

первоначальной туманности. Затем от космогонии (учения о 

происхождении космических объектов) он перешел к <Критике 

чистого разума> (1781). Так называлось одно из его главных 

произведений. В нем он разработал новаторское учение об 

источниках и принципах научного знания. Это знание, согласно 

Канту, начинается с воздействия внешних объектов на нашу 
способность восприятия. Но сами объекты - это <вещи в се-е>>. 

Они непознаваемы. Он назвал их ноуменами - умопости-
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гаемыми сущностями в отличие от феноменов - чувственно 

созерцаемых явлений.

Эти явления осознаются субъектом благодаря тому, что он 

обладает от рождения особыми орудиями - априорными (пред-

шествующими всякому опыту и независимыми от него) форма-

ми мышления, способами организации знания, категориями.

Помыслить о чем бы то ни было значит обобщить, синте-

зировать чувственные представления посредством категорий 

(таких, как причинность, время, пространство). Они фильт-

руют и структурируют данные нашего опыта, который без 

этих категорий был бы бессмысленным хаосом.

Учение Канта, доказывая априорную целостность, интег-

ральность психического образа объекта, отвергало ассоциа-

низм (считавший первичным психические атомы, которые 

объединяются благодаря ассоциациям). Кантова идея о том, 

что сознание изначально организованно, изначально обладает 

структурой и способами построения своего материала, проч-

но вошла во многие психологические концепции XX столетия.

Глава 3

РАЗВИТИЕ ПСИХОЛОГИИ КАК 

САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ НАУКИ

ЗАРОЖДЕНИЕ ПСИХОЛОГИИ КАК НАУКИ

От механики к
В начале XIX столетия стали склады-

ж .,->,.>. л.T,., ваться новые подходы к психике. Отныне

шизиологии

------
не механика, а физиология стимулировала

рост психологического знания. Имея своим предметом особое 

природное тело, физиология превратила его в объект экспе-

риментального изучения.

На первых порах руководящим для нее служило <анато

мическое начало>. Функции (в том числе психические) иссле

довались под углом зрения их зависимости от строения орга

на, его анатомии. Физиология переводила на язык опыта умо

зрительные, порой фантастические воззрения прежней эпохи.

Q
Так, фантастическая по своей 

эмпири-

--T-- _ ческой фактуре рефлекторная схема Декар-

рефлекторной та нервной системы оказалась правдопо-

дуги
добной благодаря открытию (почти 

одно-
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семенному) различий между чувствительными (сенсорными) и 

двигательными (моторными) нервными путями, ведущими в

спинной мозг.

Открытие принадлежало врачам и натуралистам чеху И.Про-

хазке, французу Ф.Мажанди и англичанину Ч.Беллу. Оно по-

зволило объяснить механизм связи нервов как <рефлекторную 

дугу>, возбуждение одного плеча которой закономерно и 

неотвратимо приводит в действие другое плечо, порождая 

мышечную реакцию.

Наряду с научным (для физиологии) и практическим (для

медицины) это открытие имело и важное методологическое зна

чение. Оно доказывало зависимость функций организма, ка

сающихся его поведения во внешней среде, от телесного субстра

та а не от сознания (или души) как особой бестелесной сущности.

Второе направление, которое подрыва-

Закон
ло версию об этой сущности, сложилось

j<специфической при изучении органов чувств, их нервных

энергии органов окончаний. Какими бы стимулами на эти

ЧУВСТВ > нервы ни действовать, они дают один и

тот же специфический для каждого из них

эффект. (Например, раздражение зрительного нерва любым

стимулом вызывает у субъекта ощущение вспышек света.)

На этом основании немецкий физиолог И.Мюллер (1801-

1858) сформулировал закон <специфической энергии органов 

чувств>. Никакой иной энергией, кроме известной в физике, 

нервная ткань не обладает. Но выводы Мюллера укрепляли 

научное воззрение на психику, показывая причинную зависи-

мость ее чувственных элементов (ощущений) от объективных 

материальных факторов: внешнего раздражителя и свойства 

нервного субстрата.

<Карта

головного

мозга>

Наконец, еще одно направление обрати

ло внимание ученых на зависимость яв

лений психики от анатомии центральной

_
нервной системы. Это была приобретшая

огромную  популярность френология (от

греч. <френ> - душа, ум). Ее автор - австрийский анатом

Ф-Галль (1758-1829) предложил <карту головного мозга>, в

соответствии с которой различные способности размещены в

его определенных участках. Это якобы влияет на форму чере-

а> что позволяет, ощупывая его, определять по <шишкам>,

насколько развиты у данного индивида ум, память и т.п.

Френология при всей ее фантастичности побудила к экспе-

риментальному изучению размещения (локализации) психиче-

ских функций в головном мозгу.
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Взгляды Галля были необыкновенно популярны. Доходило 

до того, что, знакомясь, некоторые образованные люди 

ощупывали головы друг друга, рассчитывая тем самым опре-

делить у своего собеседника характер и способности. Но эти 

взгляды подверглись'критике с различных позиций. Некоторые 

осуждали Галля за отрицание единства и нематериальности 

души. Но для дальнейшего прогресса науки важное значение 

имела экспериментальная критика его взглядов французским 

физиологом и врачом, иностранным членом-корреспондентом 

Петербургской Академии  наук П.Флурансом (1794-1867). 

Используя методику удаления отдельных участков центральной 

нервной системы, он пришел к выводу о том, что головной мозг 

является целостным органом-субстратом основных 

психических функций. Мозжечок координирует движения, а в 

продолговатом мозгу находится дыхательный центр.

После работ Флуранса френология была скомпрометирова-

на в научных кругах, хотя многие продолжали ею увлекаться.

И все же заслугой Галля следует признать указание на из-

вилины в коре больших полушарий головного мозга как ме-

сто, где локализованы <умственные силы> (до него их было 

принято помещать в мозговые желудочки).

Изучение органов чувств, нервно-мышеч-

Развитие
ной системы, коры головного мозга имело

ассоцианизма анатомическую направленность (т.е. психи

ческое соотносилось со строением различ

ных частей живого тела). Однако обращение к этим органам

неизбежно вынуждало осмыслить эффекты их деятельности.

Эффекты же относились к области психологии, на почву 

которой отныне вынужден был перейти естествоиспытатель. 

Ведь именно психология имела дело с этими эффектами -

ощущениями, восприятиями, представлениями, связями между 

ними (ассоциациями). Черпать же в психологии анатом-

физиолог мог только ту информацию, которую она к этой 

эпохе наработала.

Между тем эта информация относилась к области сознания 

субъекта, наделенной признаками, чуждыми материальным 

телам, стало быть и телесным устройствам из нервов и мышц, 

ставшим объектом физиологического эксперимента и естест-

веннонаучного анализа. Сознание и организм оказывались 

двумя полюсами, каждый из них имел собственный теоретиче-

ский <стержень>.

Все последующее развитие знаний имело общий вектор -

преодолеть расщепленность телесного и духовного, объяснить 

жизнедеятельность организма как целого.
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Движение шло в двух направлениях. Со стороны физиологии 

нарастала тенденция к тому, чтобы возможно теснее 

<привязать> психические явления к нервно-мышечным. На

люсе> психологии изменяло свой облик ее главное на-

правление - учение об ассоциациях.

Учение об ассоциациях изначально ценилось благодаря тому, 

что объясняло связь, прочность и изменчивость психических 

явлений устройством нервной системы. На нем лежала печать 

достоверности, присущей научному знанию о физической при-

роде, сделавшему в XVII и XVIII веках гигантские шаги.

Такая печать могла держаться, пока мысль и практика нату-

ралиста не начали осваивать нервную систему, развеивая фан-

тастические представления о ней, подобные тем, которые вдох-

новляли отцов ассоцианизма Декарта, Локка, Гартли и др.

Все эти картины <нервных трубок>, по которым проносятся 

<жизненные духи>, вибраций мозгового вещества и т.п. 

оказались иллюзорными. Ассоциативная доктрина <зависла> в 

недрах сознания (или души), ибо лишилась опоры в дея-

тельности мозга. Тем не менее она оставалась единственным 

направлением, способным не только описывать, но и объяснять 

психические факты. Ее объяснительный потенциал, созданный 

успехами механики, давшими новый образ физического мира 

(в том числе и организма как <вещи> этого мира), все еще 

сохранялся. Новые теоретики ассоцианизма искали выход в 

том, чтобы отстоять принцип ассоциации безотносительно к 

<механике> головного мозга, из законов которой она прежде 

выводилась.

Этот общий подход отстаивали авторы различных вари-

антов решения задачи путем <чисто> психологической, не 

<замешенной> на данных физиологии трактовки ассоциации.

Образцы подобной трактовки уже преподали Беркли и Юм. 

Идея дальнейшего продвижения в этом направлении получила в 

первой половине XIX века особую популярность в Англии.

Поскольку уже сам термин <ассоциа

ция> тесно сопрягался с представлением о

Мсоциация как том, что связь идей обусловлена связью

суггестия
нервных элементов в организме, шотланд

ский философ Т.Браун (1778-1820) пред

ложил взамен термина <ассоциация> термин <суггестия> (вну

шение). Одна идея внушает другую, но не произвольно, а по

определенным законам. Браун разделил эти законы на пер

вичные (по смежности, сходству и контрасту) и вторичные (их

Девять: законы частоты, новизны, силы первоначального ощу-

Щ.ения, длительности и др.).
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Чем чаще осознаются психические образы, чем они не-

обычнее, чем более сильные эмоции они вызывают и т.д., тем 

больше шансов на то, что появление одного из них 

приведет

за собой другие.

, Английский историк и экономист Джеймс

Джеймс МИАЛЬ: Милль (1773-1836) вернулся к представле-

машина
нию о том, что сознание - это своего 

рода

сознания ментальная (психическая) машина, работа

~ которой совершается строго закономерно

в силу ее собственного внутреннего устройства, не 

имеющего

никакого отношения к устройству организма.

Всякий опыт состоит в конечном счете из простейших эле-

ментов (ощущений), образующих идеи (сперва простые, затем 

-все более сложные). Никаких врожденных идей или 

спонтанных суггестии у субъекта не существует.

Сын  Джеймса  Милля  Джон  Стюарт

Джон Стюарт (1806-1873) являлся, как и его отец, одним

Милль: менталь- из властителей дум своей эпохи не только

ная химия
в Англии, но и в континентальной 

Европе

----- (его труды по логике, психологии, этике,

экономике и другим наукам пользовались популярностью

также и в России).

Если для его отца образцом точного научного знания 

служила механика (превращенная им в механику <чистого> 

сознания), то Джон Стюарт находился под влиянием боль-

ших успехов химии. Он стал говорить о <ментальной химии>. 

Под этим имелось в виду, что в человеческом сознании про-

исходит нечто, подобное тому, что химик наблюдает в своей 

колбе при смешении различных элементов, а именно - появ-

ляется новый продукт.

Многое из того, что воспринимается сознанием как про-

стое ощущение (например, звук скрипки или вкус апельсина, 

являющийся в действительности запахом), - результат синтеза 

многих компонентов. Например, вода представляется про-

стой и единой, хотя на самом деле это соединение водорода

и кислорода.

Этот миллевский постулат оказал большое влияние на ра-

боту первых психологических лабораторий. В них возникла 

программа, ставившая задачу добраться с помощью экспери-

мента до исходных <атомов> сознания, из которых создается 

его сложный состав. И тогда психология получит нечто подоб-

ное таблице Менделеева. По представлению Милля-младшего, 

психология должна стать точной наукой об уме (сознании). 

При этом Д.С. Милль, считая все порождения человеческой
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льтуры продуктом индивидуального сознания, работаю-

iero по законам ассоциации, выступил как сторонник на-

оавления, известного под именем психологизма. (Экономика,

политика, право, мораль подчинялись <великому принципу

ассоциации идей>.)

Если в Англии главным объектом пси-

хологической   мысли,   опирающейся   на

о статике законы ассоциаций, служило сознание, то

и динамике
в Германии в этот период наиболее попу-

едставдений лярным стало учение о бессознательной -Р-

^динамике психических представлений. Его автором 

выступил философ и педагог И.Гербарт (1776-1841).

Считая, как и все ассоцианисты, что в душе нет ничего из-

начального, что она возникает из первоэлементов, он называл их 

не идеями, а представлениями. Если идеи считались фактами 

сознания, то представления, по Гербарту, вытесняясь из 

сознания, образуют огромную массу элементов бессознательной 

психики. Эта масса была названа апперцептивной.

Каждое новое представление находится под давлением 

этой массы и удерживается благодаря ей. Незнакомое вводится в 

ум посредством уже знакомого.

Этот постулат Гербарт положил в основу своей педагоги-

ческой системы, нашедшей немало сторонников. Кроме того, 

он предпринял попытку вывести математические формулы, по 

которым представления теснят друг друга, выталкиваются из 

сознания и вновь захватывают его. Он надеялся, опираясь на 

это учение о <статике и динамике представлений>, придать 

психологии характер точной, опытной науки.

Его главный труд так и назывался <Психология, по-новому 

основанная на метафизике, опыте и математике>. Ряд установок 

Гербарта - возвращение к понятию о бессознательной 

психике (впервые оно было предложено Лейбницем), соотне-

сение его с апперцептивной массой, определяющей успех 

представлений в борьбе за <жизненное пространство> сознания, 

а также уверенность в том, что и к психологии применима 

математика, - явился попыткой перевести принципы, подобные 

ассоцианизму, на новый язык. Не механика, не химия, а 

математика, обобщающая динамику психических элементов, 

способна, согласно Гербарту, объяснить, как из этих элементов 

складывается опыт индивида.

Между тем глубинные изменения в стиле научного мышления 

вели к дальнейшей трансформации ассоцианизма.

И Милли, и Гербарт искали закономерности психики в 

Ределах индивидуальной жизни. У Миллей она ограничива-
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лась сознанием субъекта. Гербарт решительно расширил ее за 

счет бессознательной психики.

ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНЫЕ  ОСНОВЫ ПСИХОЛОГИИ i

На различных участках экспериментальной работы (Бебер, 

Фехнер, Дондерс, Гельмгольц, Пфлюгер и многие другие) скла-

дывались представления об особых закономерностях и факто-

рах, отличных и от физиологических, и от тех, которые отно-

сились к психологии как к ветви философии, имеющей своим 

предметом явления сознания, изучаемые внутренним опытом. 

Наряду с лабораторной работой физиологов по изучению 

органов чувств и движений, успехи эволюционной биологии и 

медицинской практики (применяющей гипноз при лечении 

неврозов) готовили новую психологию. Открывался целый 

мир психических явлений, доступных такому же объективно-

му изучению, как любые другие природные факты.

Было установлено с опорой на экспериментальные и коли-

чественные методы, что в этом психическом мире 

действуют собственные законы и причины. Это создало 

почву для отделения психологии как от физиологии, так и от 

философии.

К новым открытиям пришел исследр-

Психофизика       ватель органов чувств - физиолог Э.Вебер 

(1795-1878).   Он   задался   вопросом:   насколько следует 

изменять силу раздражения, чтобы субъект уловил едва 

заметное различие в ощущении.

Таким образом, акцент был перемещен. Предшественников 

Вебера занимала зависимость ощущений от нервного суб-

страта, Вебера - зависимость между континуумом ощущений 

и континуумом вызывающих их внешних физических стиму-

лов. Обнаружилось, что существует вполне определенное (для 

различных органов чувств различное) отношение между пер-

воначальным раздражителем и последующим, при котором 

субъект начинает замечать, что ощущение стало уже другим 

Для слуховой чувствительности, например, это отношение 

составляет 1/160, для ощущения веса- 1/30 и т.д.

Опыты и математические выкладки стали истоком тече-

ния, влившегося в современную науку под именем психофи-

зики. Ее основоположником выступил другой немецкий уче-

ный Г.Фехнер (1801-1887). Он также перешел от психофизио-

логии к психофизике.

Она начинала с представлений о, казалось бы, 

локальных психических феноменах. Но получила огромный 

методологический и методический резонанс во всем корпусе 

психологи-
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ческого знания. В него внедрялись эксперимент, число, мера. 

Таблица логарифмов оказалась приложимой к явлениям ду-

шевной жизни, поведению субъекта, когда ему приходится 

определять едва заметные различия между внешними объек-

тивными влияниями.

Прорыв от психофизиологии к психофизике был знамена-

телен и в том отношении, что разделил принцип причинности и 

принцип закономерности. Ведь психофизиология была сильна 

выяснением причинной зависимости субъективного факта 

(ощущения) от строения органа (нервных волокон), как этого 

требовало <анатомическое начало>. Обойдя его, психофизика 

доказала, что в психологии и при отсутствии знаний о телесном 

субстрате могут быть строго эмпирически открыты законы, 

которым подвластны ее явления.

Введение психического фактора как ре-

Я Пфлюгер:
гулятора поведения организма произошло

сенсорная функ- и в работах физиолога Э.Пфлюгера (1829-

ция как регуля- 1910). Он подверг экспериментальной кри-

тор поведения тике схему рефлекса как дуги, в которой

центростремительные нервы, благодаря

связи с центробежными, производят одну и ту же стандарт

ную мышечную реакцию.

В XIX веке физиологические опыты ставились главным 

образом на лягушках. (По этому поводу в дальнейшем было 

даже предложено поставить лягушке памятник.) Обезглавив 

лягушку, Пфлюгер помещал ее в различные условия. Оказа-

лось, что ее рефлексы вовсе не сводились к автоматической 

реакции на раздражение. Они изменялись соответственно 

внешней обстановке. На столе она ползала, в воде плавала и 

т.д. Пфлюгер сделал вывод о том, что даже у обезглавленной 

лягушки нет чистых рефлексов. Причиной ее приспособитель-

ных действий служит не сама по себе <связь нервов>, но сен-

сорная функция. Именно она позволяет различать условия и 

соответственно этому изменять поведение.

Опыты Пфлюгера, как и других физиологов, открывали 

особую причинность - психическую. Ведь чувствование (то, что 

Пфлюгер называл <сенсорной функцией>) - это не физиологи-

ческая, а психологическая причина. Функция, о которой идет 

Речь, заключается в различении условий, в которых находится 

организм, и в регуляции соответственно этим условиям действии 

организма. В различении того, что происходит во внешней среде, 

и реагировании на происходящее в ней и состоит фунда-

ентальное предназначение психики, ее главный жизненный 

мЬ1сл. Одновременно опыты Пфлюгера подрывали принятое
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мнение о том, что психика и сознание одно и то же. О 

каком сознании у обезглавленной лягушки могла идти речь?

Через 50 лет создатель нового учения о психике И.М.Сече-

нов подчеркнул, что вывод Пфлюгера оказался в конце XIX ве-

ка еще более справедливым, чем в середине этого века, когда 

он впервые был высказан в полемике с двумя группами иссле-

дователей: а) с теми, кто считал рефлекс чисто механическим 

актом, связью нервов, которая ни в какой психике не нужда-

ется, и б) с теми, кто считал, что приспособительным поведе-

нием может управлять только сознание как знание субъекта о 

том, что он делает. Между тем история научных разработок 

показала, что нужно отказаться и от прежних представлений 

о рефлексе как акте чисто механическом, и от прежних 

пред- ] ставлений о сознании как способности субъекта дать 

самоот- Ч чет о своих мыслях, чувствах и т.п.

Наряду с сознанием имеется огромная область 

неосознаваемой психики (бессознательного), которая не 

сводится ни к нервной системе, ни к системе сознания.

Г. Гельмгольц: 

лидер новой 

психо-

физиологии

Центральной фигурой в создании основ, на которых 

строилась психология как наука, имеющая собственный 

предмет, был Г.Гельмгольц (1821-1894). Его разно-

сторонний гений преобразовал многие науки о природе, в 

том числе о природе психического. Им был открыт закон 

сохранения энергии. Мы все дети Солнца, говорил он, ибо 

живой организм, с позиции физика, - это система, в 

которой нет ничего, кроме преобразований различных 

видов энергии. Тем самым из науки изгонялось 

представление об особых витальных силах, отличающих 

поведение в органических телах от неорганических.

Но, занявшись таким телесным устройством, как 

орган чувств, Гельмгольц принял за объяснительный 

принцип не энергетическое (молекулярное), а 

анатомическое начало. Именно на последнее он опирался 

в своей концепции цветного зрения. Гельмгольц 

исходил из гипотезы о том, что имеются три нервных 

волокна, возбуждение которых волнами различной 

длины создает основные ощущения цветов: красное, 

зеленое и фиолетовое.

Такой способ объяснения оказался непригодным, когда он 

от ощущений перешел к анализу восприятий целостных объ-

ектов в окружающем пространстве. Этот анализ побудил вве-

сти два новых фактора: а) движения глазных мышц; б) подчи-

ненности этих движений особым правилам, подобным тем, по 

которым строятся логические умозаключения. Поскольку эти 

1
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поавила действуют независимо от сознания, Гельмгольц на-

звал их <бессознательными умозаключениями>. Таким обра-м 

экспериментальная работа столкнула Гельмгольца с не-

обходимостью ввести новые причинные факторы. До того он 

относил к этим факторам либо превращения физической энергии 

либо зависимость ощущения от устройства органа. Теперь к 

этим двум причинным <сеткам>, в которые наука улавливает 

жизненные процессы, присоединялась третья. Источником 

психического (зрительного) образа выступал внешний объект, в 

возможно более отчетливом видении которого состояла 

решаемая глазом задача.

Выходило, что причина психического эффекта скрыта не в 

устройстве организма, а вне его. В опытах Гельмгольца между 

глазом и объектом ставились призмы, искажавшие воспри-

ятие объекта. Однако посредством различных приспособи-

тельных движений мышц организм стремился восстановить 

адекватный образ этого объекта. Выходило, что движения 

мышц выполняют не чисто механическую, а познавательную 

(даже логическую) работу.

В зоне научного анализа появились феномены, которые 

говорили об особой форме причинности: не физической и не 

физиолого-анатомической, а психической. Намечалось разде-

ление психики и сознания. Опыты говорили, что возникаю-

щий в сознании образ внешнего предмета порождается не 

зависимым от сознания телесным механизмом.

Старая психофизиология с ее <анато-

Измерение вре- мическим началом> расшатывалась сами-

мени реакции ми физиологами.

Голландский физиолог Ф.Дондерс (1 SIS-

1889) занимался экспериментами по изучению скорости проте-

кания психических процессов. До него Гельмгольц открыл ско-

рость прохождения импульса по нерву. Дондерс же обратился к 

измерению скорости реакции субъекта на воспринимаемые им 

объекты. Испытуемый выполнял задания, требовавшие от него 

возможно более быстрой реакции на один из нескольких раз-

дражителей, выбора различных ответов на разные раздражители 

и т.д. Эти опыты разрушали веру в мгновенно действующую 

Душу, доказывали, что психический процесс, подобно физиче-

скому может быть измерен. И хотя, как и в психофизике, знание 0 

нервной системе не вносило даже малой толики в объяснение 

новых данных, считалось само собой разумеющимся, что пси-

хические процессы совершаются именно в ней.

Вскоре Сеченов, ссылаясь на изучение времени реакции ак 

процесса, требующего целостности головного мозга, пи-
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сал: <Психическая деятельность как всякое земное явление 

происходит во времени и пространстве>.

Свою лепту в разграничение психики и

Гипноз
сознания внесли исследования гипноза.

и внушение Первоначально они приобрели в Европе

большую популярность благодаря дея

тельности австрийского врача Месмера, объяснявшего свои

гипнотические сеансы действием магнитных истечений

(флюидов). Затем, отвергнув месмеризм, английский хирург

Брэд стал сторонником физиологической трактовки гипноза

(предложив термин <нейрогипноз>). Однако в дальнейшем он

придал решающую роль психологическому фактору.

Используя гипноз в своей практике, он демонстрировал 

факты психически регулируемого поведения с выключенным 

сознанием (поддерживая тем самым представление о бессозна-

тельной психике). Чтобы вызвать гипнотическое состояние, 

требовался <раппорт> - создание ситуации взаимодействия 

между врачом и пациентом. Обнажаемая гипнозом бессозна-

тельная психика является социально бессознательной. Ведь она 

инициируется и контролируется другим человеком.

Если врачи-гипнотизеры вывели психику за пределы инди-

вида к другому индивиду, то Дарвин - за пределы индивида 

к

истории вида.

Ч.Дарвин: 

революция^ 

биологии и 

психологии

Революцию во всем строе биологического и 

психологического мышления произвело  учение  английского  

натуралиста Ч.Дарвина (1809-1882). Его труд <Проис-

хождение видов путем естественного отбора> (1859) 

называют одним из самых важных в истории западной 

цивилизации. В книге излагалась новая теория развития 

животного мира. Сам по себе принцип развития издревле 

направлял размышления о природе, обществе и человеке (в 

том числе и о душе). У Дарвина этот принцип воплотился в 

учении, укорененном в <Мои

блане фактов>.

Это учение опровергало библейский догмат о том, что все 

виды живых существ раз и навсегда сотворены Богом. Напад-

ки церковников на Дарвина достигли апогея после выхода в 

свет его труда <Происхождение человека> (1870), из которого 

следовало, что человек создан не по образу и подобию Божь-

ему, но является выходцем из обезьяньего стада.

В основе воссозданной Дарвином величественной картины 

развития живой природы лежало новое объяснение причин-

ных факторов этого развития, т.е. детерминизма.
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Дарвиновское учение ознаменовало крутой поворот от одной 

формы детерминизма к другой. Прежний детерминизм мыслил 

все мироздание в категориях механики. Новый детерминизм в 

отличие от прежнего являлся биологическим. (Сокращенно их 

можно обозначить как механодетерминизм и биодетерминизм.)

Какие же признаки вводил этот новый стиль мышления? 

Прежде всего, Дарвин указывал на естественный отбор как 

фактор выживания организмов в постоянно угрожающей их 

существованию среде. В ходе эволюции выживают те, кто 

смог наиболее удачно приспособиться. Опорным в этой объ-

яснительной схеме является фактор наследственности. Те жи-

вотные формы, которые выжили в борьбе за существование, 

передают свои свойства потомству. Между особями, обра-

зующими данный вид, существуют биологически предопреде-

ленные различия. Без изменчивости не было бы и развития. 

Выживают же те, кому удалось лучше приспособиться (адап-

тироваться). Естественный отбор безжалостно истребляет все, 

что не способствует выживанию, адаптации.

Со времен Аристотеля загадкой для всех мыслящих людей 

являлась целесообразность устройства, функций и поведения 

живых существ в отличие от неорганических объектов. Не 

находя другого решения, полагали, что в живом организме 

изначально заложена цель.

Дарвин дал точное научное объяснение целесообразности, 

не обращаясь к понятию о врожденной цели. Все эти ново-

введения произвели переворот не только в биологии, но и в 

психологии.

Поскольку естественный отбор отсекает все ненужное для 

жизни, то он истребил бы и психические функции, если бы они 

не способствовали приспособлению. Это побудило рассмат-

ривать психику как элемент адаптации организма к окру-

жающей среде. Психика не могла более представляться изоли-

рованным <островом духа>. Определяющим для психологии 

взамен отдельного организма становится отношение <организм-

среда>. Это породило новый системный стиль мышления, 

который в дальнейшем привел к выводу, что предметом пси-

хологии должно быть не сознание индивида, но его поведение во 

внешней среде, изменяющей (детерминирующей) его организм и 

психический склад.

Понятие об индивидуальных вариациях является непременной 

составной частью эволюционной теории Дарвина. Ста-оыть, к 

ним относятся и вариации в сфере психики. Это Ридало 

мощный импульс разработке нового направления в

ихологии, предметом которого стало изучение индивиду-
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альных различий между людьми, обусловленных законами 

наследственности. Это направление, инициатором создания 

которого стал кузен Дарвина Ф.Гальтон, превратилось в раз-

ветвленную ветвь дифференциальной психологии (см. ниже).

Наконец, дарвинизм стимулировал изучение психики в 

животном мире, ста"в основанием еще одного нового направ-

ления в науке - зоопсихологии. Отвергнув версию о непрохо-

димой пропасти между человеком и животным, эволюционная 

биология стала предпосылкой широкого изучения с помощью 

объективных экспериментальных методов механизмов психи-

ческой регуляции поведения на таких объектах, как животные 

(белые крысы, собаки, обезьяны и др.).

Дарвин специально анализировал инстинкты как побуди-

тельные силы поведения. С фактами в руках он подверг кри-

тике версию об их разумности. Вместе с тем без этих слепых 

побуждений, корни которых уходят в историю вида, организм 

не может выжить. Инстинкты связаны с эмоциями. К ним 

Дарвин также подошел не с точки зрения их осознания субъ-

ектом, а опираясь на объективные наблюдения за вырази-

тельными движениями.

Некогда эти движения имели практический смысл, о чем на-

поминают сжатие кулаков или оскал зубов у современного чело-

века. Были времена, когда эти агрессивные реакции означали 

готовность к борьбе. Традиционная психология считала чувства 

элементами сознания. Теперь же эмоции, захватывающие инди-

вида, выступили в качестве феноменов, которые, хотя и являются 

психическими, однако первичны по отношению к его сознанию. 

Наряду с Дарвином и одновременно с

Г. Спенсер:
ним идеи новой эволюционной биологии

принцип адапта- развивал английский философ Г.Спенсер

ции к среде (1820-1903).

Следуя доминировавшей в Англии тра-

диции, он был приверженцем ассоцианизма. Однако последний 

претерпел в работе Спенсера <Основы психологии> (1855) 

существенную трансформацию. В ней жизнь определялась как 

<непрерывное приспособление внутренних отношений к внеш-

ним>. Происходящее внутри организма (стало быть, и созна-

ние) может быть понято только в системе его отношений к 

внешней среде. Отношения же - не что иное, как адаптации. С 

этой точки зрения и ассоциации должны быть поняты как 

связи между элементами психической жизни.

Во всей своей прежней истории психология если и искала 

телесный субстрат ассоциаций (от Аристотеля до Гартли), то 

обращалась только к одному направлению, а именно - фи-
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зиологическому. Строились различные предположения о про-

цессах внутри организма, проекцией которых становятся связи 

между психическими явлениями. Принцип адаптации требовал 

<покинуть> изолированный организм и искать <корень> 

ассоциаций в том, что происходит во внешнем мире, к кото-

рому организм повседневно приспосабливается.

Чтобы выжить, организм вынужден устанавливать связь 

между объектами этого мира и своими реакциями на них. 

Случайные, несущественные для выживания связи он игнори-

рует, а связи, необходимые для решения этой задачи, прочно 

фиксирует, сохраняет <про запас> на случай новых конфрон-

тации со всем, что может угрожать его существованию. Но 

очевидно, что адаптация в данном случае означает не только 

приспособление к новым ситуациям органов чувств как ис-

точников информации о том, что происходит вовне (на манер 

того, как, например, изменяется чувствительность глаза в 

темноте). Утверждается новый вид ассоциаций - между внут-

ренними психическими образами и реализующими адаптацию 

целостного организма мышечными действиями.

Здесь свершился крутой поворот в движении психологиче-

ской мысли. Из <поля сознания> она устремилась в <поле пове-

дения>. Отныне не физика и химия, как прежде, а биология 

стала путеводной звездой в разработке ассоциативной док-

трины, обретающей, как мы увидим, новый облик в бихевио-

ризме и рефлексологии.

Спенсер стоял у истоков того пути, по которому продвига-

лись Сеченов, Торндайк, Павлов, Бехтерев, Уотсон и другие 

пионеры объективной психологи.

Прежде чем были изобретены объективные методы изучения 

целостного поведения, научно-психологическая мысль 

добилась крупных успехов в экспериментальном анализе дея-

тельности органов чувств. Эти успехи были связаны с откры-

тием закономерной, математически исчислимой зависимости 

между объективными физическими стимулами и производи-

мыми ими психическими эффектами - ощущениями.

Именно это направление сыграло решающую роль в превра-

щении психологии в самостоятельную экспериментальную науку.

ПРОГРАММЫ ПОСТРОЕНИЯ ПСИХОЛОГИИ 

КАК  САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ НАУКИ

Следует различать реальную жизнь науки и ее отражение в 

теоретических программах. К 70-м годам прошлого века в 

Жизни науки назрела потребность в том, чтобы разрозненные
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знания о психике объединить в научную дисциплину, отлич-

ную от других.

Когда время приспело, говорил Гёте, яблоки падают одно-

временно в разных садах. Время приспело для определения 

статуса психологии как самостоятельной науки, и тогда почти 

одновременно сложилось несколько программ ее разработки. 

Они по-разному определяли предмет, метод и задачи психоло-

гии, вектор ее развития.

Наибольший успех имела первоначаль-

Психология
но программа, разработанная В.Вундтом

как наука (1832-1920). Вундт родился в Маннгейме в

о непосредст- семье пастора, после окончания гимназии

венном опыте учился на медицинском факультете сперва

в Тюбингене, а затем в Гейдельберге. От

казавшись от карьеры практикующего врача, он после семе

стра, проведенного в Берлине у Иоганна Мюллера, защитил в

1856 г. в Гейдельберге докторскую диссертацию и занял в

этом же университете должность преподавателя физиологии.

В его обязанности входило проводить практические занятия

со студентами в качестве ассистента профессора Гельмгольца,

с которым, однако, как вспоминал впоследствии сам Вундт, у

него дружеских отношений не сложилось.

Тот факт, что Гельмгольц и Вундт, много лет работая вместе, 

не сблизились, объясняется не только различием в их тем-

пераментах. Имелись и более глубокие причины, связанные с 

различием в складе мышления, в мировоззренческих установ-

ках. Гельмгольц оставался верен идеалам детерминистской 

физики, тогда как Вундт все более удалялся в область идеалисти-

ческой философии (профессором которой он стал в дальнейшем).

В область психологии Вундта влекли физиологические занятия. 

Его первой книгой было <Учение о мышечных движениях> 

(1858), второй - <Материалы к теории чувственного воспри-

ятия> (1858-1862). Обе темы - движение и ощущение - были в 

то время очень популярными в физиологии, и обе они неизбежно 

сталкивались с влиянием непривычного для физиологического 

мышления психологического фактора. В частности, в этих 

ранних вундтовских работах важное значение придавалось 

рефлексу, но он уже оказывался не чисто мышечной функцией, а 

участником построения восприятия, т.е. психического продукта.

Здесь же у Вундта встречается и гельмгольцевское понятие о 

<бессознательных умозаключениях>, инородное для физиолога, 

привыкшего объяснять процессы в организме терминами 

физики и химии. Строго следуя физико-химическому на-

правлению в физиологии (о чем говорят его учебники по это-
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предмету), Вундт в то же время намечает для себя новый 

план работы. Он читает в Гейдельбергском университете курс на 

тему <Психология с точки зрения естествознания> (1862), а 1863 

г. выходят его <Лекции о душе человека и животных>. В этих 

лекциях содержалась программа построения двух психологии - 

экспериментальной и социальной (культурно-исторической). 

Вся последующая карьера Вундта как психолога 

представляла собой реализацию этой/программы. Прошло 

десятилетие. В 1873-1874 гг. вышли его <Основы физиологи-

ческой психологии> - труд, который^на несколько лет стал 

главным компендиумом новой науки/

С 1875 г. Вундт - профессор философии в Лейпциге. Однако 

наряду с преподаванием философии он организовал первую в 

мире лабораторию экспериментальной психологии (1879), вскоре 

преобразованную в институт, ставший Меккой для всех, кто 

отважился посвятить себя опытному изучению душевной 

деятельности. Труды лаборатории публиковались в созданном 

Вундтом первом психологическом журнале, называвшемся 

<Философские исследования> (выходил с 1881 г.). Вокруг Вундта 

постепенно складывалась большая интернациональная школа, 

равной которой история психологии не знает1.

Прошедшие эту школу исследователи создали по образцу 

лейпцигской новые лаборатории в различных университетах 

мира. Психология утвердилась в статусе самостоятельной 

опытной науки. И в этом историческая заслуга Вундта. Он по-

местил в лабораторию не лягушку и собаку, а человека с его 

<таинственной> душой. Это было революционное событие, всю 

значительность которого мы, привыкшие к достижениям экс-

периментальной психологии, теперь с трудом можем оценить.

Постепенно складывалось сообщество исследователей, ра-

ботников новой области знания, имеющей собственные орга-

низационные структуры - лаборатории, кафедры, журналы, 

общества, а начиная с 1889 г. - и международные конгрессы.

' Тематика исследований в этой школе первоначально определялась тремя 

главными направлениями, на пересечении которых возникла экспериментальная 

психология: а) изучение ощущений и восприятий (восходит к физиологии 

органов чувств), б) психофизика, в) изучение времени реакции. В дальнейшем к 

этим темам прибавились еще две: ассоциации и чувства. Любопытно, что соз-

датель экспериментальной психологии сам не был истинным лабораторным 

работником. По свидетельству его первого американского ученика - Кеттелла, 

оольше 5-10 минут в день в лаборатории он не проводил. Метод обучения 

творчеству в его лаборатории был своеобразным. Вундт выходил к стоявшей 

Перед ним группе учеников с пачкой листков, на которых расписывались экспе-Р 

'ментальные задания, и раздавал их безотносительно к интересам исполнители. 

Затем он проверял их отчеты и сам их оценивал, решая вопрос о публика-чин в 

издаваемом им журнале.
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Под воздействием достижений физиологии органов чувств 

Вундт выдвинул свою психологическую программу. Напом-

ним, что одним из этих достижений была картина <сенсорной 

мозаики>.

Согласно Вундту,/ эта <мозаика> и есть та <материя>, из ко-

торой построено сознание. Если первоначальный смысл новых 

идей в физиологии состоял в установлении объективных (т.е. 

независимых от сознания) отношений между стимулами и пси-

хическими реакциями, то право психологии на самостоятель-

ность Вундт обосновывал совершенно иными соображениями, а 

именно принципиальным отличием сознания от всего внешнего 

и материального. Психология, по Вундту, имеет уникальный 

предмет - непосредственный опыт субъекта, постигаемый путем 

самонаблюдения, интроспекции. Все остальные науки изучают 

результаты переработки этого опыта1.

Интроспекционизм - древняя концепция и, как говорил 

исторический опыт, совершенно бесперспективная для науч-

ного исследования психологических фактов. Но Вундт вносил в 

нее коррективы, с помощью которых, как он считал, пре-

одолевались слабости старого интроспекционизма. Обычное 

самонаблюдение бесконтрольно и хаотично. Контроль и по-

рядок в исследование сознания способны, по Вундту, внести 

экспериментальные процедуры физиологии. Опыт физиоло-

гический, объективный, позволяет, считал он, расчленить 

опыт непосредственный, субъективный, и тем самым реконст-

руировать в научных понятиях архитектонику сознания инди-

вида. Такова была главная идея Вундта. Она лежала в основе 

его замысла создать опытную психологию, которую он называл 

физиологической. Вместе с тем, будучи сторонником пси-

хофизического параллелизма, Вундт считал, что в физиологии 

как таковой не содержится никаких данных, расширяющих 

возможности психологического объяснения. Психические про-

цессы параллельны телесным, но не определяются ими.

Приборы для изучения органов чувств и двигательных ре-

акций были непременным инструментарием лейпцигской ла-

боратории. Но столь же непременным <орудием> являлась 

интроспекция. Не тривиальное самонаблюдение, а специально 

тренируемое. Вначале Вундт считал, что интроспекция обна-

руживает в составе непосредственного опыта два класса эле-

ментов - ощущения и представления. В дальнейшем к ним 

были присоединены чувства.

1 Тем самым выдвигался тезис о том, что психология лежит в основании 

всех других наук. Это направление получило название психологизма.

Психологами было принято назъшать знатоков человече-х 

душ. Но психологи по профессии появились лишь после

Вундта.
//

Историки подсчитали/что школу Вундта прошли 136 немцев, 

И американцев, 1&/^нгличан, 6 поляков, 3 русских, 2 француза 

Она стала главным питомником первого поколения 

психологов-экспериментаторов.

Практика работы вундтовской и других сходных с ней по 

ориентации лабораторий показала крайнюю ненадежность 

интроспекции. Энтузиазм, с которым молодые исследователи 

изощрялись в интроспекции (субъективном методе), был обу-

словлен надеждой на то, что о душевной жизни удастся получить 

столь же точное знание, как и о телесной. Однако протокольные 

записи экспериментов не выдерживали испытания на научность 

знания. Между показаниями различных испытуемых не было 

согласия. Лаборатории, где практиковался субъективный метод, 

не сделали никаких открытий, не выработали серьезных 

причинных объяснений исследуемых явлений. Создать новый 

язык, на котором можно было бы говорить о структуре 

сознания, а не о внешних объектах, не удавалось1.

Причиной неудач сторонников субъективного метода 

являлись программные установки Вундта: феноменализм, 

т.е. представление о сознании как совокупности чуждых 

всему внешнему феноменов, <атомизм>, интроспекционизм, 

квазидетерминизм, т.е. убеждение в том, что психическое 

детерминируется только психическим. Созданную Вундтом 

громоздкую систему отличал эклектизм. <Атомистическое> 

строение внутреннего мира субъекта он дополнял <законом 

творческого синтеза>, согласно которому из элементарных 

ощущений возникают качественно новые продукты. Пред-

ставление о сознании как совокупности разрозненных эле-

ментов дополнялось учением об апперцепции - особой 

внутренней силе, локализованной в лобных долях головного 

мозга2.

1 Сознание человека изначально предметно. Язык, без которого оно не 

может работать, воплотил эту предметность.

2 Под апперцепцией Вундт первоначально понимал ясность и отчетливость 

представлений в отличие от смутных перцепций (ср. Лейбниц и Гербарт). Ап-

пеРЧепция - центр сферы сознания. Затем она становится определяющей. Для 

увства, которое объясняется как <знак реакции апперцепции на сенсорное 

с°Держание>, для мышления, поскольку только апперцепция приводит феномены в 

логическую связь в противовес ассоциациям, и, наконец, для воли, в каче-стае 

главного проявления которой она начинает фигурировать. Превращение 

пперцепции в универсальный объяснительный принцип (она все объясняет, ма не 

нуждаясь в объяснении) означало полный разрыв с детерминизмом.
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Не удивительно, что одни считали Вундта сторонником ес-

тественнонаучного, материалистического понимания психики 

(в России одно время, в середине 60-х годов XIX века, цензура 

запретила его книгу <Лекции о душе человека и животных>), 

другие - защитником учения о бессубстратном сознании (на-

пример, К.Д.Кавелин в полемике с И.М.Сеченовым). Поэто-

му, рассматривая вопрос о том, чему обучались будущие пси-

хологи в вундтовской школе, следует иметь в виду, что, овла-

девая методами новой науки, они работали в теоретической 

атмосфере, пронизанной эклектическими представлениями. 

Джемс сказал про систему Вундта, что она напоминает червя: 

если рассечь его на части, каждая из них будет продолжать 

ползать. В вундтовской системе нет жизненного центра, уко-

лом в который можно было бы с ней покончить.

Эклектический характер вундтовской программы определя-

ется тем, что естественнонаучные тенденции нарождавшейся 

психологии преломились в ней сквозь призму идеалистических 

представлений о сознании и его отношении к материальному 

миру. Апология субъективного метода (интроспекции) не выте-

кала из логики развития психологического познания. Она была 

обусловлена определенными обстоятельствами социально-

идеологического характера. Идейная атмосфера, сложившаяся 

в немецких университетах, требовала от профессора философии 

противостоять материалистическому воззрению на человека.

Свой первый психологический практикум (из которого и 

выросла лаборатория) Вундт проводил в виде эксперимен-

тальных демонстраций к курсу философии. Вполне понятно, 

что демонстрации могли иметь единственный смысл - дока-

зать на опыте правильность той идеалистической концепции, 

которая излагалась в университетском курсе. Соответственно и 

проводившиеся им эксперименты - опыты по определению 

порогов ощущений, времени реакции и др. - приобретали 

иное истолкование, чем в естественнонаучных исследованиях. 

Так, если для Фехнера психофизический закон означал зако-

номерную связь между силой раздражения и интенсивностью 

ощущения, то, по Вундту, этот закон следует считать чисто 

психологическим: для  миллионера, например, рубль  пред-

ставляет бесконечно малую величину, тогда как его прибавка к 

жалованью рабочего может стать ощутимой. Здесь, по мнению 

Вундта, проявляется  отношение между ощущением и 

психологическим суждением о нем, а не ощущением и реаль-

ным раздражителем.

Точно такому же пересмотру, при котором исключалась 

реальная связь психических актов с внешними стимулами, под-
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вершась в лаборатории Вундта и дондеровская схема времени

акции. Выдвигалось предположение о том, что в период

между действием раздражителя и двигательным ответом на

него в сознании совершаются, сменяя друг друга, различные

психические процессы.
\

Все откровеннее подчинял Вундт психологическую работу 

укреплению своей философской доктрины. На рубеже века он 

вообще оставил экспериментальные занятия. Иногда это объ-

ясняют тем, что намеченная в молодые годы программа соз-

дания физиологической психологии была Вундтом выполнена и 

он перешел к разработке второй части своего замысла -

созданию социальной (культурно-исторической) психологии, 

изучающей высшие функции не с помощью лабораторных 

приборов и интроспекции, а по объективным продуктам 

культуры (язык, миф, искусство и т.д.)'. В действительности 

же, как мы вскоре увидим, не Вундт покинул экспериментальную 

психологию, а она покинула его. Как показал весь последующий 

ход событий, ни одно из положений вундтовской программы 

не выдержало испытания временем. Тем не менее Вундт и его 

школа сыграли важную историческую роль.

В вундтовской школе формировалось первое поколение 

профессиональных психологов. Сравнение вундтовской про-

граммы с другими показывает, что ее решающее преимущество 

было связано с утверждением эксперимента в качестве 

главного рычага превращения психологического знания в 

научное.

Совершенно иначе, чем Вундт, ответил Психология как на 

запросы времени австрийский философ учение об ин- 

Ф.Брентано (1838-1917). Католический свя-тенциональных 

щенник, он отказался от сана после того, актах сознания как 

Ватикан принял доктрину о папской непогрешимости. 

Брентано перешел в Венский университет, где с 1874 г. в 

течение 20 лет преподавал философию. Его кумиром был 

Аристотель, учению которого о душе посвящено первое 

исследование Брентано. При этом благодаря своему 

образованию он был превосходно ориентирован во всех 

толкованиях аристотелевских текстов в средневековой 

схоластике.

Исходя из аристотелевских идей, Брентано разработал план 

новой психологии в оставшейся незаконченной книге <Психо-

логия с эмпирической точки зрения> (1874). В учении Аристо-

' Этой проблематике посвящена его 10-томная <Психология народов> -

и том вышел в 1900г.).
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теля содержались идеи, с успехом противостоящие тем пред-

ставлениям о природе сознания, на уяснение которых Вундт 

ориентировал экспериментальную работу. У Аристотеля, как 

мы помним, еще не было понятия о сознании. В его толкова-

нии душа - способ организации живого тела, возможности 

которого актуализируются только под воздействием внешних

объектов.

В схоластическом истолковании эта модель превратилась в 

призрачную схему, где реальный организм оказался подме-

ненным познающим субъектом, а реальный предмет - идеаль-

ным объектом. Тем не менее за сознанием оставались в каче-

стве непременных признаков активность (без которой потен-

циальное не может стать актуальным) и объектность (без вне-

положного субъекту объекта эта активность нереализуема), 1 

Такое понимание природы сознания, по Брентано, дает воз-

можность определить предмет психологии, найти <демарка-

ционный критерий>, позволяющий отграничить ее от наук о 

физическом мире.

Отвечая на вопрос, чем именно психические явления отли-

чаются от всех остальных, Брентано писал: <Каждый психиче-

ский феномен характеризуется тем, что средневековые схола-

сты называли интенциональным сосуществованием объекта... 

ориентацией по отношению к объекту (который не должен 

пониматься как реальный), или имманентной объектностью... 

Мы можем определить психические явления, сказав, что это 

такие явления, которые интенционально содержат в самих

себе объект>.

Стало быть, согласно Брентано, психический процесс ха-

рактеризуется тем, что в нем всегда сосуществует его объект. 

Это <сосуществование> выражено в трех моментах: а) идеа-

ция, т.е. представление объекта в форме образа; б) суждение о 

нем как истинном или ложном; в) эмоциональная оценка его 

как желаемого или отвергаемого. Область психологии - это 

не сами по себе ощущения или представления, а те акты, 

<действия>, которые производит субъект (акты представлива-

ния, суждения и эмоциональной оценки), когда он превращает 

нечто в объект осознания. Вне акта объект не существует. Акт, 

в свою очередь, с необходимостью предполагает <направлен-

ность на>, так называемую интенцию.

Когда человек слышит, например, какое-либо слово, то 

<сквозь> ощущаемые звуки его сознание устремляется к пред-

мету, о котором идет речь. Понимание значения есть психиче-

ский феномен, который разрушается, если брать порознь аку-

стический раздражитель и обозначенную им вещь. Раздражи-
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ель и вещь уже не психические, а физические явления и, стало 

быть к области психологии не относятся.

Брентано стоял у истоков направления, получившего на-

звание функционализма. Оно противостояло вундтовской кон-

цепции, в дальнейшем названной структурализмом. Поскольку 

терминам <функция> и <структура> придается самый различ-

ный смысл, необходимо разъяснить, какое именно содержание 

связывалось с ними в рассматриваемый период развития пси-

хологических идей.

Вундта относят к структуралистам на том основании, что 

главной для его программы была задача выяснить, из каких 

компонентов построено сознание и каков характер их струк-

турирования. Для Брентано исходным являлось понятие не об 

элементе сознания, а о его акте, понимаемом как функция 

субъекта, выраженная в его направленности на объект. По-

этому психолог, согласно Брентано, должен исследовать не 

элементы (ощущения различного качества, интенсивности и 

т.д.), а акты, благодаря которым эти элементы становятся 

объектом осознания.

Мы видим, таким образом, что центральная для психологии 

проблема субъектно-объектных отношений получила у Брентано 

существенно иную интерпретацию, чем у Вундта. Оба исходили 

из того, что предметом психологии является сознание. Оба 

интерпретировали его с позиций интроспекционизма. Но Вундт 

рассчитывал выяснить с помощью изощренной интроспекции и 

вспомогательных физиологических приборов состав сознания: 

какова его (сенсорная в своей основе) <фактура>. Брентано 

полагал, что задача психолога состоит в том, чтобы тщательно 

описывать не само по себе содержание, а связанные с ним акты, 

действия, внутренние операции.

Вундт делал упор на то, что психология - наука опытная и 

экспериментальная, Брентано - что она опытная, но наблю-

дательная. С точки зрения Брентано, принятая в лабораториях 

физиологической психологии процедура анализа сознания 

укладывает в прокрустово ложе реальные процессы сознания, 

которые следует тщательно наблюдать в их естественном те-

чении и составе.

Поэтому и субъективный (интроспективный) метод приобрел у 

тех, кто отправлялся от Вундта, одну направленность, от 

Брентано - другую. В обоих случаях утверждался феноме-

нологический подход (объект анализа - феномены сознания), 

азличие же состояло в том, что последователи Вундта уст-

ремлялись к гипотетическим структурным элементам, недо-

УПНЬЩ неискушенному наблюдателю, тогда как воспитанни-
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ки Брентано культивировали исследование сознания в его 

целостности и доподлинности, свободной от предвзятых тео-

ретических схем.

Идеи Брентано оказали глубокое влияние на психологи-

ческую мысль капиталистического Запада в различных направ-

лениях. В частности, рождение гештальтпсихологии непо-

средственно связано с феноменологией Гуссерля - ученика 

Брентано. Принцип активности субъекта был воспринят от 

Брентано европейскими функционалистами1. Среди обучав-

шихся у Брентано философии был Фрейд, в учении которого.' 

понятие об интенции преобразовалось в идею о направленно-1 

сти психической энергии на внешние объекты (включая собст-j 

венное тело субъекта). Но это произошло впоследствии.

Сознание человека направлено на реальный, независимо от 

него существующий предмет. У Брентано же объект не реален, а 

феноменален, поскольку его бытие мыслится зависящим от 

актуализации его сознанием субъекта. Сам субъект в свою 

очередь сведен к системе актов, имеющей основание в самой 

себе, а не в чем-то внешнем. Тем самым реальная активность 

поведения была превращена в чисто духовную, не имеющую 

никаких корней в практических связях человека с миром.

В одной исторической работе читаем:

Психология как <g 1374 г. молодой исследователь, стре-

наука о психиче- мившийся стать психологом нового стиля,

ской регуляции сталкивался с двумя определенными аль-

поведения
тернативами: либо "Основы физиологиче

ской психологии" Вундта, либо "Психоло

гия с эмпирической точки зрения" Брентано>. Имелась и еще

одна альтернатива, не известная ни историку, чьи слова мы

процитировали, ни западноевропейским молодым людям, же

лавшим сделать научную карьеру в новой области. В 1873 г.

были опубликованы <Психологические этюды> Сеченова, где

предлагался новый план разработки психологии как объектив

ной науки. В ее основе лежала материалистическая методология.

Сеченов вышел из помещичьей семьи (мать его была кре

стьянка). Он окончил в Петербурге военное Инженерное учи

лище, получив высшее инженерно-техническое образование, а

затем медицинский факультет Московского университета. На

третьем курсе он увлекся психологией, считавшейся тогда

философской дисциплиной, и эта, как он ее назвал, <москов-

страсть к философии> сыграла впоследствии важную

0       в его творчестве. Окончив университет, он отправился

Германию в лаборатории Гельмгольца, Людвига, Дюбуа-

Реймона и др. Вернувшись в 1860 г. на родину, Сеченов создал

петербургской Медико-хирургической академии первую 

пусскую физиологическую школу, имевшую поначалу физико-

химическое направление.

В России в тот период рушились старые экономические устои, 

противоборство классовых сил нашло выражение в ожес-

точённой полемике по всем коренным мировоззренческим 

вопросам. Среди них были вопросы, касающиеся природы 

человека, его организма и психических функций. Один из 

главных противников Чернышевского и Сеченова философ-

идеалист П.Д.Юркевич писал: <В настоящее время физиоло-

гия... довольно сильно определяет наши ежедневные суждения о 

жизни, ее явлениях и условиях>. В противовес П.Д.Юр-

кевичу и его сторонникам журнал <Современник> отстаивал 

последовательно материалистический взгляд на физиологические 

и психические явления. И.М.Сеченов был близок к рево-

люционно-демократической интеллигенции, к Чернышевскому, 

заключенному вскоре в Петропавловскую крепость и написав-

шему там роман <Что делать?> Ходили слухи, что прототипом 

одного из героев этого романа - доктора Кирсанова - Черны-

шевскому послужил Сеченов. Эта версия недостоверна, однако 

философское родство Сеченова с Чернышевским бесспорно.

В накаленной атмосфере споров о душе И.М.Сеченов при-

ступает к экспериментам над мозгом и в ходе их открывает 

так называемые тормозные центры, т.е. локализованные в 

таламической области нервные центры, раздражение которых 

задерживает двигательную активность. Это было великое 

открытие. Оно не только начинало новую главу в физиологии 

головного мозга, но изменяло всю систему представлений о 

функциях этого органа. Оно ввело в физиологическое мышление 

понятие о торможении (прежде нервная физиология знала 

только один процесс - возбуждение), а с ним и обширный 

комплекс проблем нейродинамики, касающихся соотношений 

между торможением и возбуждением. Но то было позднее1.

Для Сеченова в тот момент самым важным было доказать на 

опыте, что воля, веками считавшаяся исходящей от души 

силой, производится маленьким кусочком мозгового вещест-Ва- 

Ведь самый верный признак волевого поведения - умение

i У Брентано учились и под воздействием его идей находились мног 

западноевропейские психологи: К.Штумпф, Т.Липпс - в Германии; А.ме нонг, 

Х.Эренфест - в Австрии; Д.Уорд, Г. Стаут - в Англии и др.
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Понятие о торможении получило широкий резонанс и в психологии, в 

частности в учениях о задержке реакций, вытеснении из сознания и др.
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противостоять раздражителям, задерживать нежелательные 

импульсы. И все эти признаки, как свидетельствовал экспери-

мент, зависят от центров в мозгу. Используя это открытие 

Сеченов пишет для <Современника> свой первый психофи-

зиологический трактат <Рефлексы головного мозга> (1863).

Идеи сеченовской статьи разошлись далеко по земле рус-

ской, какая-то купчиха в Красноярске спрашивала у ссыльно-

го Пантелеева: правда ли, что в Петербурге профессор Сече-

нов доказывает, что души нет, а существуют одни только 

рефлексы? Слово <рефлекс> имело в ту пору единственный 

смысл: механическая реакция, подобная движению ножки 

лягушки при раздражении ее кислотой. Приравнять человека 

с его душой и свободной волей к этой лягушке (а именно на 

ней ставил Сеченов свои опыты) казалось кощунством.

Как мы знаем, традиционное понятие о рефлексе после его 

критики Пфлюгером и другими передовыми биологами было 

сильно расшатано. Тем не менее именно на нем Сеченов строил 

психологическую систему. Он смог отважиться на это лишь 

потому, что радикально преобразовал это понятие. Он набра-

сывает эскиз <мозговой машины>, понимая под ней не про-

стое передаточное устройство внешнего раздражителя на дви-

гательные снаряды, а механизм, снабженный несколькими 

центральными придатками, от деятельности которых зависит 

конечный эффект внешнего импульса. Один придаток - это 

тормозной центр, который ставит барьер на пути импульса к 

исполнительным органам. Другой придаток усиливает дви-

жение. Он служит субстратом чувств, побуждений. Третий 

позволяет сохранять следы прежних воздействий. Это память 

<мозговой машины>. И наконец четвертый выполняет <пред-

уведомительную роль>, он улавливает и усиливает раздражи-

тели, с тем чтобы отреагировать на них прежде, чем они ус-

пеют нанести ущерб организму. Наделенная такими свойст-

вами <машина> способна, по Сеченову, объяснить основные 

свойства человеческого поведения. В этот первоначальный 

эскиз впоследствии были внесены важные коррективы.

Но главное было сделано - намечен новый естественнона-

учный способ объяснения психических актов, выступивших 

как действия <мозговой машины>, а не бессубстратной души.^ 

Сеченов стал кумиром целого поколения передовой русской 

интеллигенции не только потому, что в его трактате намеча-

лась новая, созвучная материалистическому мировоззрению 

схема работы мозга, но и потому, что эта схема непосредствен-

но соотносилась с жизненно важной для шестидесятников про-

блемой причинной обусловленности человеческого поведения.
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Социально-политическая программа революционно-демокра-

тического лагеря предполагала, что движение народных масс к 

паскрепошению должны возглавить <новые люди>, свободные от 

гнета религиозно-христианской морали, непоколебимо пре-

данные высшим нравственным идеалам.

Сеченов надеялся, что, руководствуясь научными пред-

ставлениями о мозге, удастся <создать> людей-<рыцарей>, как 

он их называл, людей, которые не могут не делать добро, ко-

торые совершают высоконравственные поступки с неотвра-

тимостью зрачкового рефлекса на свет. Это была, говоря со-

временным языком, <сциентистская> иллюзия. Но она отра-

жала социальный смысл экспериментов Сеченова над мозгом. 

Противники Сеченова истолковали его позицию так, будто он 

лишает психологию самостоятельности, превращает ее в 

придаток физиологии. Истинный же смысл его проекта состоял в 

том, чтобы построить новую психологию на тех началах, 

которыми руководствовались естествоиспытатели: на принципе 

детерминизма и объективном методе. Этим требованиям отве-

чает учение о рефлексе. Оно, согласно Сеченову, должно было 

стать основой для разработки понятия о психическом акте.

Это понятие Сеченов радикально преобразовал. Он назвал 

отождествление психики и сознания величайшим заблуждением. 

Тем самым в разряд заблуждений попали концепции Вундта 

и Брентано. Однако о бессознательной психике до 

Сеченова (и тем более до Фрейда) уже говорили Лейбниц, 

Гербарт, Шопенгауэр, Гельмгольц и др. Заслуга Сеченова 

заключалась не в том, что у него психическое простирается 

<далеко за пределы сознания>, а в том, что он принципиально 

по-новому представил само психическое.

За основу своей программы Сеченов принял постулат о 

<родственности> психического и физиологического <по спо-

собу происхождения>, т.е. по механизму совершения. Такая 

ориентация дает психологии ее основную аксиому, которую 

Сеченов сформулировал следующим образом: <Мысль о пси-

хическом акте как процессе, движении, имеющем определенное 

начало, течение и конец, должна быть удержана как основ-

ная>. Содержание же' психологии составляет ряд учений <о 

упроисхождении1 психических деятельностей>. На первый взгляд 

это может показаться тривиальным. Ведь любой процесс имеет 

начало, течение и конец. Новаторскую суть сеченовской идеи

1 Следует помнить, что <происхождение> у Сеченова означало протека-НИе 

процесса (как происходит процесс), его совершение. В современном языке 

°Дэтим термином понимается только генезис, возникновение.
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раскрывает его разъяснение: указанная аксиома представляет 

собой <лишь дальнейшее развитие мысли о родстве психиче-

ских и нервных актов>. Начальные, производящие моменты 

нервных актов - это <физические или смешанные явления> 

завершаются эти /акты движениями, целесообразными <в 

смысле доставления телу каких-нибудь польз>.

Какова же, по Сеченову, архитектоника психического акта? 

Подобно нервному, психический акт имеет наряду с централь-

ной фазой начальную и конечную, непосредственно соединяю-

щие его с внешней средой. Триединый психический акт прин-

ципиально нерасщепим. Это своего рода монада. Стало быть, 

предметом психологического исследования как такового дол-

жен стать процесс, развертывающийся не в сознании (или в 

сфере бессознательного), а в объективной системе отношений, 

как мы бы сейчас сказали - процесс поведения (во времена 

Сеченова научного термина <поведение> еще не было).

Начальную фазу всего процесса составляют внешние влия-

ния. Идея первичности внешних влияний является исходной 

для всех материалистических теорий. Из нее исходил и Сече-

нов. Но у него внешний импульс становится производящей 

причиной процесса, лишь превратившись в чувствование. 

Только в качестве чувствования он способен детерминировать 

целостный процесс, который завершается действием, обра-

щенным на предметный мир.

Главными психическими элементами, по Сеченову, явля-

ются, таким образом, чувствование и действие, а принципом 

построения поведения - согласование действия с выполняю-

щим  сигнальную  роль  чувствованием.  Для  традиционной 

психологии чувствование - это процесс, или явление, созна-

ния. Для Сеченова же это объективный феномен, регулирую-

щий поведение безотносительно к тому, в какой форме он 

осознается субъектом и отображается системой самонаблюде-

ния. Различение и управление - конституирующие признаки 

чувствования. <Чувствование всегда и везде имеет только два 

общих значения: оно служит орудием различения условий 

действия и руководителем соответственных этим условиям 

(т.е.   целесообразных   или   приспособительных)   действий>. 

Очистив понятие о чувствовании от признака представленно-

сти в сознании субъекта, Сеченов трактует его как сигнал, 

точнее, как одну из разновидностей сигнала. Оно ставится в 

один ряд с другими автоматическими регуляторами, начиная 

от регуляторов в машинах (типа предохранительного клапана в 

паровиках У ana). Регуляция осуществляется по типу обратной 

связи. Мозг получает сигналы не только от внешних
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предметов. К нему непрестанно поступает информация о ре-

ильтатах работы мышечной системы. В соответствии с этой 

нформацией строится поведение. Без сигналов о произведен-ых 

эффектах оно не могло бы быть целесообразным. Это 

подтверждало, в частности, описанное Сеченовым поведение 

атактиков - больных с расстроенной мышечной чувствитель-

ностью. Он наблюдал их в клинике своего друга, знаменитого 

врача С.П.Боткина. Координация действий у этих больных 

нарушалась из-за того, что их мышцы не посылали сигналов 

обратной связи и поэтому больные не знали, правильно ли они 

решают двигательные задачи.

Психическое -4>дин из уровней сигнальной регуляции по

ведения. Таков важнейший вывод Сеченова. Руководствуясь

им, он поставил в <Элементах мысли> (1878) задачу <согла

сить Гельмгольца со Спенсером>, т.е. объяснить развитие по

знавательной деятельности органов чувств, исходя из эволю

ционного учения, ий принципа адаптации организма к внеш

ней среде.
/

Адаптация предполагает двигательную активность, органом 

которой служит мышца. Но мышца, по Сеченову, не только 

рабочий орган и не только орган, осведомляющий мозг о ре-

зультатах действия. Она является также инструментом по-

знания среды. Це сигналы передают самую достоверную ин-

формацию о внешнем мире, его пространственно-временных 

координатах. Производимые посредством мышцы операции 

сравнения, анализа, синтеза и являются теми <элементами мысли>, 

из которых строится интеллектуальная деятельность.

Новаторский характер конкретно-научного анализа Се-

ченовым мышечной чувствительности определялся его фи-

лософской позицией, твердой защитой материалистической 

теории познания. В начале 90-х годов он опубликовал серию 

статей (<Впечатления и действительность>, <Предметная мысль и 

действительность> и др.), в которых выступил против субъ-

ективизма, превращающего чувственно познаваемый мир в 

мираж, созданный нашей нервно-психической организацией. 

Во втором издании <Элементов мысли> (1903) Сеченов под-

черкивал, что к категории <недоступных органам чувств ре-

альностей должны быть отнесены все акты сознания, какого бы 

порядка они ни были>.

Так завершилась напряженная полемика Сеченова со сто-

ронниками субъективного метода. Явления сознания недоступ-

НЬ1 органам чувств. Но этот бесспорный факт приверженцы У 

ективной психологии превратили в краеугольный камень 

Учения о <внутреннем зрении>. Их аргументация гласила: по-
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скольку психическое не воспринимается посредством органов 

чувств, должен существовать другой орган (или способ) 

его познания. Для Сеченова недоступность психических 

процессов непосредственному чувственному восприятию 

означала что они, подобно таким реальностям внешнего 

мира, как движение Земли вокруг своей оси или вокруг 

Солнца, позна* ются только опосредованно.

В основу психологического познания Сеченов положил 

нетический метод - исследование развития сложных психич 

ских форм из элементарных. Высшие интеллектуальные 

волевые действия выводились из общих начал рефлекторн 

теории, притом не умозрительно, но опираясь на факты. Как же 

эмпирия имелась в распоряжении Сеченова? Ведь физиоло? гия, 

почти ничего не знавшая о головном мозге, не могла здесь ему 

помочь. Главный материал, которым оперировал Сеченов, - 

развитие поведения ребенка от простейших хватательных и 

глазодвигательных рефлексов до речемыслительных и 

нравственно-волевых  актов.  Картину  эволюции  поведения 

Сеченов воспроизводил, используя содержательные и деталь-

ные наблюдения за ребенком. <Сочинить> эти наблюдения он, 

конечно, не мог. Литература по психологии ребенка (работы 

Дарвина, Прейера и др.) появились лишь в конце 70-х - начале 

80-х годов. Поэтому можно предположить, что он сам вел 

систематическое и целенаправленное изучение психического 

развития детей от младенчества до юношеского возраста. При 

этом Сеченов не только на десятилетие опередил исследователей 

по детской психологии, но и ввел в общую психологию, 

отправляясь от детской, новые объяснительные понятия, в 

частности принцип, который в дальнейшем был назван прин-

ципом интериоризации.

Сперва мысль (типа умозаключения) выражается в реальных 

действиях организма, в его прямых, открытых <жизненных 

встречах> с предметами окружающего мира1. Затем, пройдя эту 

школу, она <свертывается, становится внешне незаметной>, но 

сразу же возникает при каждой новой встрече с этими предме-

тами. Видимость ее бесплотности, бестелесности Сеченов объ-

яснял тем, что производимые мышцами операции сравнения, 

анализа, синтеза не осознаются индивидом из-за слабости мы-

шечных ощущений. Что касается воли и Я, то эти психические 

образования, согласно сеченовской трактовке, также результат

. Ср. учение Гельмгольца о <бессознательных т е о том, что 

движущийся, работающий глаз производит операции с ления 

предметов, констатирует их сходство и различия и т.д.
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интериоризации, но уже не отношений индивида к вещам, а

отношений к другим людям. <Ребенок делает тьму движе-

.мы г ЧУЖОГО голоса, по приказанию матери или няньки; об-

НИИ  ^     j
_

пазы последних по необходимости должны представляться 

ему какими-то роковыми силами, вызывающими в нем действия 

и раз это осознано, мерка переносится и на случаи действий' 

вытекающих из своих собственных, внутренних побуждений, 

причем эквивалентом приказывающей матери или няньки 

может быть только Я, а никак не смутное желание, не 

имеющее с матерью и нянькою ничего общего>. По образцу 

людей, регулировавших своими командами его действия в 

первую пору жизни, ребенок выкраивает представление о 

самом себе как внутреннем центре, откуда исходят собственные 

команды. Так возникает иллюзорное представление о том, 

что первоисточником волевых актов является ничем не 

обусловленное Я.

В своей программе преобразования психологии в само-

стоятельную опытную науку Сеченов возлагал главные наде-

жды на объективный метод - наблюдения за генезисом и эво-

люцией индивидуального поведения. Об экспериментальном 

методе в его программе речи не было1. Между тем именно 

эксперимент сыграл решающую роль в становлении новой 

психологии, ее категориального строя. Сеченов не смог пре-

образовать свою теоретическую модель в экспериментальную 

программу. В этом заключалась слабая сторона его плана 

разработки психологии. Поисками экспериментальной про-

граммы занялись его последователи.

План разработки объективной психологии Сеченов вы-

двинул за 40 лет до так называемой бихевиористской револю-

ции, низвергшей сознание с пьедестала, на котором оно нахо-

дилось в течение веков в качестве официального предмета 

психологического исследования. Сейчас зарубежные историки 

признают, что Сеченов первым произвел этот переворот.

Говоря о зарождении объективной психологии, американ-

ский историк Э.Боринг пишет: <Сеченов стал русским пионе-

ром рефлексологии... Мы должны, кроме того, помнить, что 

°н был далеко впереди западноевропейской мысли в этом 

вопросе>. Анализируя появление бихевиоризма, другой исто-

РИК, Робек, полагает, что его главные идеи были заложены

во       Рхивные данные говорят о том, что в конце 60-х годов у Сеченова 

зник план <психологических опытов>. Есть основания предполагать, что Д 

<психологическими опытами> Сеченов имел в виду ассоциативный

н    е*>ИМеНТ' вскоре приобретший в психологических лабораториях огром-
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русскими. <Это действительно удивительно, - пишут другие 

американские историки, - что основная философская и мето-

дологическая позиция Сеченова почти идентична по своей 

объективности позиции Уотсона, родоначальника американ-

ского бихевиоризма. - М.Я.)>. От американских историков 

считающих сеченовскую программу первым вариантом бихе-

виоризма, ускользнул ее подлинно новаторский смысл.

Объективная психология представлялась Сеченову в от-

личие от бихевиористов совершенно иной наукой. Устранив 

из поведения психические регуляторы типа чувствований-

сигналов (представляющих категорию образа), бихевиоризм 

оставил от действия связку <стимул-реакция>. Но тем самым 

реальное действие оказалось деформированным. Из него вы-

пал образ, в котором представлен предметный мир, опреде-

ляющий посредством мотивов субъекта ориентацию и по-

строение этого действия.

Последующий ход развития психологического знания пока-

зал смысл переворота, произведенного Сеченовым. Он состоял 

в радикальном перемещении отправного пункта анализа с 

непосредственно данных феноменов сознания, веками считав-

шихся для познающего ума первой реальностью, на объектив-

ное психически регулируемое поведение, познаваемое подобно 

другим явлениям науки только опосредованно.

Рассмотрев порознь три программы построения новой пси-

хологии, сопоставим их. Прежде всего следует обратить вни-

мание на то, что Вундт, Брентано и Сеченов разрабатывали 

их независимо друг от друга, но одновременно. Это историче-

ский факт, из которого следуют важные выводы.

Феномен одновременных открытий давно привлек внима-

ние историков, социологов и науковедов. Гельмгольц, Майер 

и Джоуль почти одновременно открыли закон сохранения 

энергии, Белл и Мажанди - различие между функциями зад-

них и передних корешков спинномозговых нервов и т.д. Со-

циолог Мертон даже доказывает, что одновременность откры-

тий - скорее правило, чем исключительное явление. Имеется 

объективный, не зависимый от творческих возможностей от-

дельных индивидов вектор движения познания. Мы часто 

пользуемся выражением <время созрело>. Под этим, конечно, 

подразумевается не чисто календарное, но <событийное> вре-

мя, т.е. концентрация в определенную эпоху событий, неот-

вратимо порождающих определенный эффект.

раз|

В начале 70-х годов прошлого века созрело время 

приобретения психологией независимости. Требования вр 

мени и превратили конкретных индивидов в авторов ра
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чных программ. При всей неповторимости их предшест-

Л юшего пути в науке, склада ума и т.д. они восприняли

дну и ту же заявку истории - отграничить собственную

область психологии, определить природу изучаемых ею яв-

лений, ее предмет и методы.

Повсюду вспыхивали очаги конкретно-психологической боты. 

Изучались пороги ощущений, время реакции, механизмы 

восприятия, сенсорные регуляторы движений и многое другое, 

благодаря чему психическая реальность оказывалась доступной 

научно-эмпирическому анализу (а не только житейскому, 

эстетическому, философскому, религиозному, как в 

предшествующие века).

Научно-эмпирическое знание о психике предъявляло права на 

самостоятельность в самой практике исследовательской 

работы задолго до того, как сложились теоретические проекты 

консолидации этой области исследований в особую науку. Эти 

проекты не появились бы, если бы для этого не созрели 

предпосылки в научной атмосфере эпохи.

Вместе с тем содержание проектов расходилось с характером 

процессов в сфере тогдашней исследовательской практики: и у 

Вундта, трактовавшего психологию как науку о непо-

средственном опыте, и у Брентано, понимавшего под ней эм-

пирическое наблюдение за актами сознания, и у Сеченова, 

считавшего ее наукой о происхождении (совершении) психи-

ческих деятельностей как регуляторов поведения, познаваемых 

объективно.

РАЗВИТИЕ  ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ И 

ДИФФЕРЕНЦИАЛЬНОЙ ПСИХОЛОГИИ

От уровня теоретических представлений о предмете пси-

хологии следует отличать уровень конкретной эмпирической 

работы, где под власть эксперимента подпадал все более 

широкий круг явлений. Давним, с платоновских времен, 

<гостем> психологии являлось представление об ассоциации. 

Оно получало различные толкования. В одних философских 

системах (Декарт, Гоббс, Спиноза, Локк, Гартли) ассоциация 

рассматривалась как связь и порядок телесных впечатлений, 

появление одного из которых вызывает по закону природы 

смежные с ним. В других системах (Беркли, Юм, омас Браун, 

Джеймс Милль и др.) ассоциация означала язь ощущений 

во внутреннем опыте субъекта, не имею-

отношения ни к организму, ни к порядку испытанных им 

внешних воздействий.
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С рождением экспериментальной психологии изучение 

ассоциаций становится ее излюбленной темой. Она 

разрабатывалась в нескольких направлениях.

Молодая психология заимствовала свои

Г. Эббингауз:         методы у физиологии. Собственных она не 

законы памяти     имела, пока немецкий психолог Г.Эббин-

гауз (1850-1909) не принялся за экспериментальное 

изучение ассоциаций. В книге <О памяти> (1885) он изложил 

результаты опытов, проведенных на себе с целью вывести 

точные математические законы, по которым сохраняется и 

воспроизводится выученный материал. Занявшись этой 

проблемой, он изобрел особый объект - бессмысленные слоги 

(каждый слог состоял из двух согласных и гласной между 

ними, например, <мои>, <пит> и т. п.).

Чтобы изучить ассоциации, Эббингауз сначала отобрал 

раздражители, которые не вызывают никаких ассоциаций. 

Над списком из 2300 бессмысленных слогов он эксперименти-

ровал в течение двух лет. Были испробованы и тщательно 

просчитаны  различные  варианты,  касающиеся  количества 

слогов, времени заучивания, числа повторений, промежутка 

между ними, динамики забывания (репутацию классической 

приобрела <кривая забывания>, показывавшая, что примерно 

половина забытого падает на первые полчаса после заучива-

ния) и других переменных.

В различных вариантах были получены данные, касающиеся 

числа повторений, нужных для последующего воспроизведения 

материала различного объема, забывания различных фрагментов 

этого материала (начала списка слогов и его конца), эффекта 

сверхзаучивания (повторение списка большее число раз, чем тре-

буется для его успешного воспроизведения) и др. Тем самым за-

коны ассоциации выступили в новом свете. Эббингауз не обра-

щался за их объяснением к физиологам. Но и роль сознания его 

не интересовала. Ведь любой элемент сознания (будь то психи-

ческий образ или акт) изначально осмыслен, а в смысловом со-

держании виделась помеха изучению механизмов чистой памяти. 

Эббингауз открывал новую главу в психологии не только 

потому, что первым отважился заняться экспериментальным 

изучением мнемических процессов, более сложных, чем сенсор-

ные. Его уникальный вклад определялся тем, что впервые в 

истории науки посредством экспериментов и количественного 

анализа их результатов были открыты собственно психологи-

ческие закономерности, действующие независимо от сознания, 

иначе говоря - объективно. Равенство психики и сознания (при-

нятое в ту эпоху за аксиому) перечеркивалось.
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То, что в европейской традиции обозна

чалось как процессы ассоциаций, вскоре

становится одним из главных направле

ний американской психологии под именем

научещш
<научения>. Это направление принесло в

психологию объяснительные принципы учения Дарвина, где

утвердилось новое понимание детерминации поведения цело

стного организма и тем самым всех его функций, в том числе

психических.

Среди новых объяснительных принципов выделялись: ве-

роятностный характер реакций как принцип естественного 

отбора и адаптация организма к среде в целях выживания в 

ней. Эти принципы образовали контуры новой детерминист-

ской (каузальной) схемы. Прежний механический детерми-

низм уступил место биологическому. На этом переломе в ис-

тории научного познания понятие об ассоциации приобрело 

особый статус. Прежде она означала связь идей в сознании, 

теперь же - связь между движениями организма и конфигура-

цией внешних стимулов, от приспособления к которым зависит 

решение жизненно важных для организма задач.

Ассоциация выступала как способ приобретения новых 

действий, а по принятой вскоре терминологии - научения. 

Первый крупный успех в преобразовании понятия об ассо-

циации принесли опыты Э.Торндайка (1874-1949) над живот-

ными (главным образом кошками). Он использовал так назы-

ваемые проблемные ящики.

Помещенное в ящик животное могло выйти из него и по-

лучить подкормку, лишь приведя в действие специальное уст-

ройство: нажав на пружину, потянув за петлю и т.п. Животные 

совершали множество движений, бросались в разные стороны, 

царапали ящик и т.п., пока одно из движений случайно не 

оказывалось удачным. <Пробы, ошибки и случайный успех> - 

такова была формула, принятая для всех типов поведения как 

животных, так и человека. Торндайк объяснял свои опыты 

несколькими законами научения. Прежде всего, законом 

упражнения (двигательная реакция на ситуацию связывается с 

этой ситуацией пропорционально частоте, силе и про-

должительности повторения связей). К нему присоединялся 

закон эффекта, гласивший, что из нескольких реакций наиболее 

прочно сочетаются с ситуацией те из них, которые сопро-

вождаются чувством удовлетворения.

^орндайк предполагал, что связям между движением и си-

УаЦией соответствуют связи в нервной системе (т.е. физиоло-

ческий механизм), а закрепляются связи благодаря чувству
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(т.е. субъективному состоянию). Но ни физиологические, ни 

психологические компоненты ничего не добавляли к нарисо-

ванной Торндайком независимо от них <кривой научения> 

где на оси абсцисс отмечались повторные пробы, а на оси 

ординат - затраченное время (в минутах).

Главная книга Торндайка называлась <Интеллект живот-

ных. Исследование ассоциативных процессов у животных> 

(1898). Тем самым ассоциации трактовались им как интеллек-

туальные, стало быть, смысловые процессы. Вся прежняя пси-

хология считала смыслы неотъемлемым атрибутом сознания. 

Отныне они оказывались присущими телесному поведению.

До Торндайка своеобразие интеллектуальных процессов 

относилось за счет идей, мыслей, умственных операций (как 

актов сознания). У Торндайка же они выступили в виде не-

зависимых от сознания двигательных реакций организма. 

В прежние времена эти реакции относились к разряду рефлек-

сов - машинальных стандартных ответов на внешнее раз-

дражение, предопределенных самим устройством нервной 

системы. Согласно Торндайку, они являются интеллекту-

альными, ибо направлены на решение задачи, справиться с 

которой организм, используя наличный запас ассоциаций, 

бессилен. Выход состоит в выработке новых ассоциаций, 

новых двигательных ответов на необычную для него, и по-

тому проблемную, ситуацию.

Упрочение ассоциаций психология относила к процессам 

памяти. Когда же речь шла о действиях, ставших автоматизи-

рованными благодаря повторению, их называли навыками.

Открытия Торндайка были истолкованы как законы обра-

зования навыков. Между тем он считал, что исследует интел-

лект, т.е. смысловую основу поведения. На вопрос <Имеется 

ли ум у животных?> был дан положительный ответ. Но за 

этим стояло новое понимание ума, не нуждающееся в обраще-

нии к внутренним процессам сознания. Под интеллектом име-

лась в виду выработка организмом <формулы> реальных дей-

ствий, позволяющих ему успешно справиться с проблемной 

ситуацией. Успех достигался случайно. Такой взгляд запечат-

лел новое понимание детерминации жизненных явлений, ко-

торое пришло в психологию с триумфом дарвиновского уче-

ния. Оно вводило вероятностный стиль мышления. В органи-

ческом мире выживает лишь тот, кому удается, <пробуя и 

ошибаясь>, отобрать наиболее выгодный вариант реакции на 

среду из многих возможных.

Этот стиль  мышления  открывал широкие  перспективы 

внедрения в психологию статистических методов.
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гене- Главные достижения в разработке этих методов 

применительно к психологии связа-- ны с творчеством 

Ф.Гальтона (1822-1911). ~ Находясь под глубоким 

впечатлением идей своего кузена Ч.Дарвина, он решающее 

значение придал не фактору приспособления отдельного 

организма к среде, а Фактору наследственности, согласно 

которому приспособление вида достигается за счет генетически 

детерминированных вариаций индивидуальных форм, 

образующих этот вид. Опираясь на данный постулат, Гальтон 

стал пионером в разработке генетики поведения.

Благодаря его неутомимой энергии широко развернулось 

изучение индивидуальных различий. Эти различия постоянно 

давали о себе знать в экспериментах по определению порогов 

чувствительности, времени реакции, динамики ассоциаций и 

других психических феноменов. Но поскольку основной целью 

являлось открытие общих законов, различиями в реакциях 

испытуемых пренебрегали. Гальтон же сделал основной упор 

именно на различиях, считая, что они генетически 

предопределены.

В книге <Наследственный гений> (1869) он доказывал, ссы-

лаясь на множество фактов, что выдающиеся способности 

передаются по наследству. Используя наличные эксперимен-

тально-психологические методики, присоединив к ним изо-

бретенные им самим, он занялся изучением индивидуальных 

вариаций. Это относилось как к телесным, так и психическим 

признакам. Последние считались не в меньшей степени зави-

сящими от генетических детерминант, чем, скажем, цвет глаз.

В его лаборатории в Лондоне каждый желающий мог за не-

большую плату определить свои физические и психические 

способности, между которыми, по Гальтону, существуют корре-

ляции. Через эту антропологическую лабораторию прошло около 

9000 человек. Но Гальтон, которого иногда называют первым 

практикующим психологом, держал в уме более глобальный 

замысел. Он рассчитывал охватить все население Англии с тем, 

чтобы определить уровень психических ресурсов страны.

Свои испытания он обозначил словом <тест>, которое 

широко вошло в психологический лексикон. Гальтон стал 

пионером преобразования экспериментальной психологии в 

Дифференциальную, изучающую различия между индивидами 

и группами людей.  Непреходящей заслугой  Гальтона 

вилась углубленная разработка вариационной статистики, 

зменившей облик психологии как науки, широко исполь-

У>ощей количественные методы.
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А.Бине: тесты
Гальтон применял тесты, касающиеся

интеллекта работы органов чувств, времени реакции,

------- образной памяти (найдя, например, сход

ство зрительных образов у близнецов) и других чувствитель

но-двигательных функций.

Между тем практика требовала информации о высших 

функциях в целях диагностики индивидуальных различий 

между людьми, касающихся приобретения знаний и выполне-

ния сложных форм деятельности.

Первый вариант решения этой задачи принадлежал фран-

цузскому психологу А.Бине (1857-1911). Он начинал с экспе-

риментальных исследований мышления (испытуемыми служили 

две его дочери). Однако вскоре, по заданию правительственных 

органов, он стал искать психологические средства, с помощью 

которых удалось бы отделить детей, способных к учению, но 

ленивых, от тех, кто страдает врожденными дефектами.

Опыты по изучению внимания, памяти, мышления были 

проведены на многих испытуемых различных возрастов. Экс-

периментальные задания Бине превратил в тесты, установив 

шкалу, каждое деление которой содержало задания, выпол-

нимые нормальными детьми определенного возраста. Эта 

шкала приобрела популярность во многих странах.

В Германии В.Штерн ввел понятие <коэффициент интеллек-

туальности>. Данный коэффициент соотносил <умственный> 

возраст (определяемый по шкале Бине) с хронологическим 

(<паспортным>). Их несовпадение считалось показателем либо 

умственной отсталости (когда <умственньш> возраст ниже 

хронологического), либо одаренности (когда <умственный> 

возраст превосходит хронологический). Это направление, 

называемое тестологией стало важнейшим каналом сближе-

ния психологии с практикой. Техника измерения интеллекта 

позволяла на основе данных психологии (а не чисто эмпири-

чески) решать вопросы обучения, отбора кадров, профпри-

годноеT и др.

Достижения экспериментального и дифференциального на-

правлений, наиболее ярко воплощенные в творчестве назван-

ных исследователей, но ставшие возможными благодаря ра-

боте всего поколения молодых неофитов-профессионалов, 

подспудно и неотвратимо изменяли предметную область пси-

хологии. Это была иная область, нежели очерченная в теоре-

тических схемах, от которых психология начинала свой путь в 

качестве науки, гордившейся самобытностью. Предметом ана-

лиза служили не элементы и акты сознания, никому не ведо-

мые кроме субъекта, изощрившего свое внутреннее зрение. Им
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тали телесные реакции, изучаемые объективным методом.

выяснилось, что их связи, носившие в прошлом имя ассоциа-

ий возникают и преобразуются по особым психологическим

аконам. Их открывает эксперимент в сочетании с количест-

Зенными методами. Для этого нет необходимости обращаться

ни к физиологии, ни к показаниям самонаблюдения.

Что же касается объяснительных принципов, то они черпа-

лись не в механике, снабжавшей психологическую мысль в те-

чение трех веков принципом причинности, а в дарвиновском 

учении, преобразовавшем картину организма и его функций.

Радикальное изменение ориентации отражало запросы как 

логики научного познания (переход к биологической причин-

ности), так и актуальные общественные потребности. Это 

ярко проявилось в поисках факторов, обучающих организм 

эффективным приспособительным действиям, и в успехах 

психодиагностики.

ОСНОВНЫЕ  ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ  ШКОЛЫ

Чем успешнее шла в психологии экспериментальная работа, 

тем обширнее становилось поле изучаемых ею явлений и тем 

стремительнее росла неудовлетворенность версией о том, что 

уникальным предметом этой науки служит сознание, а 

методом - интроспекция.

Это усугублялось успехами новой биологии. Она изменила 

взгляд на все жизненные функции, в том числе - психические. 

Восприятие и память, навыки и мышление, установки и чув-

ства трактовались отныне как своего рода <инструменты>, 

работающие на решение организмом задач, с которыми его 

сталкивают жизненные ситуации.

Рушилось воззрение на сознание как на замкнутый в себе 

внутренний мир. Влияние дарвинистской биологии сказалось и 

в том, что психические процессы стали исследоваться с точки 

зрения развития.

На заре психологии главным источником сведений об этих 

процессах служил взрослый индивид, способный в лаборато-

рии, следуя инструкции экспериментатора, сосредоточить свой 

<внутренний взор> на фактах <непосредственного опыта>. Но 

стимулированное идеей развития расширение зоны познания 

ввело в психологию особые объекты. К ним невозможно было 

применить метод интроспективного анализа. Таковыми явля-

лись факты поведения животных, детей, психически больных.

Новые объекты требовали и новых объективных методов

следования. Только они могли обнажить те уровни разви-
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тия психики, которые предшествовали процессам, изучаемым

в лабораториях. Отныне уже невозможно было относить эти

процессы к разряду первичных фактов сознания. За ними вет

вилось великое древо сменяющих друг друга психических

форм. Научные сведения о них позволили психологам перейти

из университетской лаборатории в детский сад, школу, психи

атрическую клинику.
i

Практика реальной исследовательской работы до основа

ния расшатала взгляд на психологию как науку о сознании

Созревало новое понимание ее предмета. Оно по-разному пре

ломилось в теоретических воззрениях и системах.

В любой области знания имеются конкурирующие концепции 

и школы. Такое положение нормально для роста науки. Однако 

при всех разногласиях эти направления скрепляют общие 

воззрения на исследуемый предмет. В психологии же в начале 

XX столетия расхождение и столкновение позиций 

определялись тем, что каждая из школ отстаивала отличный от 

других собственный предмет. Психологи, по свидетельству 

одного из них, почувствовали себя <в положении Приама на 

развалинах Трои>. Между тем за видимым распадом шли про-

цессы более углубленного, чем в прежние времена, освоения 

реальной психической жизни, различные стороны которой 

отразились в новых теоретических конструктах. С их разра-

боткой сопряжены революционные сдвиги по всему фронту 

психологический исследований.

Функционализм В начале ХХ века пРежний обРаз пРеД' -*- ----

-- мета психологии, каким он сложился в период ее 

самоутверждения в семье других наук, сильно потускнел. Хотя 

по-прежнему большинство психологов считало, что они 

изучают сознание и его явления, эти явления все теснее 

соотносились с жизнедеятельностью организма, с его дви-

гательной активностью. Лишь очень немногие продолжали 

вслед за Вундтом считать, что они призваны заниматься по-

исками строительного материала непосредственного опыта и

его структурами.

Такому подходу, названному структурализмом, противо-

стоял функционализм. Это направление, отвергая анализ внут-

реннего опыта и его структур, считало главным делом психоло-

гии выяснение того, как эти структуры работают, когда реша-

ют задачи, касающиеся актуальных нужд людей. Тем самым 

предметная область психологии расширялась, охватывая пси-

хические функции (а не элементы) как внутренние операции, 

которые производятся не бестелесным субъектом, а организмом с 

целью удовлетворить его потребность в приспособлении к среде-

ПО

у истоков функционализма в США стоял В.Джемс (1842-) Он 

известен также как лидер философии прагматизма / т греч. 

<прагма> - действие), которая оценивает идеи и тео-ии исходя 

из того, как они работают на практике, принося пользу индивиду.

В своих <Основах психологии> (1890) Джемс писал, что 

<утренний опыт человека - это не <цепочка элементов>, а 

<поток сознания>. Его отличают личностная (в смысле выра-

жения   интересов  личности)   избирательность   (способность 

постоянно производить выбор).

Обсуждая проблему эмоций, Джемс (одновременно с дат-

ским врачом К.Ланге) предложил парадоксальную, вызвавшую 

острые споры концепцию, согласно которой первичными 

являются изменения в мышечной и сосудистой системах 

организма, вторичными - вызванные ими эмоциональные со-

стояния. <Мы опечалены, потому что плачем, приведены в 

ярость, потому что бьем другого>.

Хотя Джемс не создал ни целостной системы, ни школы, его

взгляды на служебную роль сознания во взаимодействии орга

низма со средой, взывающей к практическим решениям и дей

ствиям, прочно вошли в идейную ткань американской психоло

гии. До сих пор по блестяще написанной в конце прошлого

века книге Джемса учатся в американских колледжах.

Бихевиопизм
^ начале XX века возникает мощное на-

-----^-- правление, утвердившее в качестве пред

мета психологии поведение, понятое как совокупность реак

ций организма, обусловленная его общением со стимулами

среды, к которой он адаптируется. Кредо направления запе

чатлел термин <поведение> (англ, <бихевиор>), а само оно

было названо бихевиоризмом. Его <отцом> принято считать

Дж.Уотсона (1878-1958), в статье которого <Психология, ка

ковой ее видит бихевиорист> излагался манифест новой шко

лы. В нем требовалось <выбросить за борт> как пережиток

алхимии и астрологии все понятия субъективной психологии

сознания и перевести их на язык объективно наблюдаемых

реакций живых существ на раздражители. Ни Павлов, ни Бех

терев, на концепции которых опирался Уотсон, не придержи

вались столь радикальной точки зрения. Они надеялись, что

объективное изучение поведения в конце концов, как говорил

Павлов, прольет свет на <муки сознания>.

Бихевиоризм стали называть <психологией без психики>, 

оборот предполагал, что психика идентична сознанию.

ежду тем, требуя устранить сознание, бихевиористы вовсе е 

превращали организм в лишенное психических качеств
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устройство. Они изменили представление об этих качествах 

Реальный вклад нового направления заключался в резко\ 

расширении  изучаемой  психологией  области.  Она  отныи 

включала доступный внешнему объективному наблюдений 

независимый от сознания стимул -реактивные отношения.

Изменились схемы психологических экспериментов. O 

ставились преимущественно на животных - белых крысах В 

качестве экспериментальных устройств взамен прежних фи-

зиологических аппаратов были изобретены различные типы 

лабиринтов и <проблемных ящиков>. Запускаемые в них жи-

вотные научились находить из них выход.

Тема научения, приобретения навыков путем проб и оши-

бок стала центральной для этой школы, собравшей огромный 

экспериментальный материал о факторах, определяющих мо-

дификацию поведения. Материал подвергался дотошной ста-

тистической обработке. Ведь реакции животных носили не 

жестко предопределенный, а статистический характер. Изме-

нялось воззрение на законы, правящие поведением живых 

существ, в том числе человека, который предстал в этих опы-

тах как <большая белая крыса>, ищущая свой путь в <лаби-

ринте жизни>, где вероятность успеха не предопределена и 

царит его величество Случай.

Исключив сознание, бихевиоризм неизбежно оказался од-

носторонним направлением. Вместе с тем он ввел в научный 

аппарат психологии категорию действия в качестве не только 

внутренней духовной (как в прежние времена), но и внешней, 

телесной реальности. Бихевиоризм изменил общий строй пси-

хологического познания. Его предмет охватывал отныне по-

строение и изменение реальных телесных действий в ответ на 

широкий спектр внешних вызовов.

Сторонники этого направления рассчитывали, что, опи

раясь на данные экспериментов, удастся объяснить любые

естественные формы поведения людей, такие, например, как

строительство небоскреба или игру в теннис. Основа же все- |

го - законы научения.

Психоанализ
Наряду с бихевиоризмом и в те же са-

--------         мые времена до основания подорвал пси-;1

хологию сознания психоанализ. Он обнажил за покровом^

сознания мощные пласты не осознаваемых субъектом пси-!

хических сил, процессов и механизмов. Мнение о том, что!

область психического простирается за пределами тех испы-

тываемых субъектом явлений, о которых он способен дать!

отчет, высказывалось и до того, как психология приобрел>!

статус опытной науки.

В предмет науки область бессознательного превратил пси-

хоанализ. Так назвал свое учение австрийский врач З.Фрейд 

(1856-1939). Как и многие другие классики современной пси-

хологии, он долгие годы занимался изучением центральной 

нервной системы, приобретя солидную репутацию специалиста 

в этой области. Став врачом, занявшись лечением больных 

психическими расстройствами, он на первых порах пытался 

объяснить их симптомы динамикой нервных процессов 

(используя, в частности, сеченовское понятие о торможении). 

Однако чем больше он углублялся в эту область, тем острее 

испытывал неудовлетворенность. Ни в нейрофизиологии, ни в 

царившей тогда психологии сознания он не видел средств, 

позволяющих объяснить причины патологических изменений в 

психике своих пациентов. А не зная причин, приходилось 

действовать вслепую, ибо только устранив их, можно было 

надеяться на терапевтический эффект.

В поисках выхода Фрейд обратился от анализа сознания к 

анализу скрытых, глубинных слоев психической активности 

личности. До него они не были предметом психологии, после 

него стали его неотъемлемой частью.

Первый импульс к их изучению дало применение гипноза. 

Внушив загипнотизированному человеку какое-либо действие, 

с тем чтобы он его выполнил после пробуждения, можно 

наблюдать, как он, хотя и совершает его будучи в полном 

сознании, но истинной причины не знает и начинает 

придумывать для него мотивы, чтобы оправдать свой по-

ступок. Истинные причины от сознания скрыты, но именно 

они правят поведением. Анализом этих сил и занялись 

Фрейд и его последователи. Они создали одно из самых 

мощных и влиятельных направлений в современной науке о 

человеке. Используя различные методики истолкования пси-

хических проявлений (свободный ассоциативный поток мыслей 

у пациентов, образы их сновидений, ошибки памяти, 

оговорки, перенос пациентом своих чувств на врача и др.), 

они разработали сложную и разветвленную сеть понятий, 

оперируя которой, уловили глубинные <вулканические> 

процессы, скрытые за осознанными явлениями в <зеркале> 

самонаблюдения.

Главной среди этих процессов была признана имеющая 

сексуальную природу энергия влечения. Ее назвали <либидо>. ^° 

времен детства в условиях семейной жизни она определяет 

мотивационный ресурс личности. Испытывая различные 

чрансформации, она подавляется, вытесняется и, тем не менее, 

Рорывается сквозь <цензуру> сознания по обходным путям,
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разряжаясь в различных симптомах, в том числе патологиче-

ских (расстройства движений, восприятия, памяти и т.д.).

Этот взгляд привел к пересмотру прежней трактовки соз-

нания. Его активная роль в поведении не отвергалась, но пред-

ставлялась существенно другой, чем в традиционной психоло-

гии. Его отношение к бессознательной психике мыслилось 

неизбывно конфликтным. В то же время только благодаря 

осознанию причин подавленных влечений и потаенных ком-

плексов удается (с помощью техники психоанализа) избавить-

ся от душевной травмы, которую они нанесли личности.

Открыв объективную психодинамику и психоэнергетику 

мотивов поведения личности, скрытую <за кулисами> ее соз-

нания, Фрейд преобразовал прежнее понимание предмета 

психологии. Проделанная им и множеством его последовате-

лей психотерапевтическая работа обнажила важнейшую роль 

мотивационных факторов как объективных регуляторов по-

ведения, стало быть, не зависимых от того, что нашептывает

<голос самосознания>.

Психо-

аналитическое 

движение

Фрейда окружало множество 

учеников. Наиболее самобытными из них, 

создавшими собственные направления, 

были К.Юнг (1875-1961) и А.Адлер 

(1870-1937).

Первый назвал свою психологию ана-

литической, второй - индивидуальной. У истоков психоана-

лиза их имена были так тесно связаны, что, когда Юнг на 

просьбу хранителя Британского музея назвать свою фамилию 

сказал <Юнг>, тот переспросил: <Фрейд-Юнг-Адлер?> и ус-

лышал в ответ извинение: <Нет, только Юнг>.

Первым нововведением Юнга было понятие о <коллектив-

ном бессознательном>. Если в бессознательную психику инди-

вида могут, по Фрейду, войти явления, вытесненные из созна-

ния, то Юнг считал ее насыщенной формами, которые никогда 

не могут быть индивидуально приобретенными, но являются 

даром далеких предков. Анализ позволяет определить структ\-

ру этого дара, образуемого несколькими архетипами.

Будучи скрытыми от сознания организаторами личного 

опыта, архетипы обнаруживаются в сновидениях, фантазиях, 

галлюцинациях, а также творениях культуры. Большую попу-

лярность приобрело разделение Юнгом человеческих типов 

на экстравертивный (обращенный вовне, увлеченный соци-

альной активностью) и интровертивный (обращенный внутрь, 

сосредоточенный на собственных влечениях, которым Юнг 

вслед за Фрейдом дал имя <либидо>, однако считал неправо-

мерным отождествлять с сексуальным инстинктом).
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Адлер, модифицируя исходную доктрину психоанализа,

делил как фактор развития личности чувство неполно-

ВЬНности, порождаемое в частности телесными дефектами.

К к реакция на это чувство возникает стремление к его ком-

енсации и сверхкомпенсации, с тем чтобы добиться превос-

"одства над другими. В <комплексе неполноценности> скрыт

источник неврозов.

Психоаналитическое движение широко распространилось 

различных странах. Возникали новые варианты объяснения 

лечения  неврозов  динамикой  неосознаваемых  влечений, 

комплексов, психических травм. Менялись и представления 

самого Фрейда на структуру и динамику личности. Ее органи-

зация выступила в виде модели, компонентами которой явля-

ются:  Оно  (слепые  иррациональные влечения), Я  (эго)  и 

Сверх-Я (уровень моральных норм и запретов, возникающих в 

силу того, что в первые же годы жизни ребенок идентифи-

цирует себя с родителями).

От напряжения, под которым оказывается Я из-за давления 

на него с одной стороны слепых влечений, с другой - мо-

ральных запретов, человека спасают защитные механизмы: 

вытеснения (устранения мыслей и чувств в область бессозна-

тельного), сублимации (переключения сексуальной энергии на 

творчество) и т.п.

При всех преобразованиях, которые ис-Гештальтизм: -

пытывала психология, понятие о сознании динамика психи- 

сохраняло в основном прежние признаки. ческих СТРУКТУР 

Изменялись взгляды на его отношение к поведению, 

неосознаваемым психическим явлениям, социальным влияниям. 

Но новое представление о том, как само это сознание 

организовано, впервые сложилось с появлением на научной 

сцене школы, кредо которой выразило понятие о гешталъте 

(динамической форме, структуре). В противовес трактовке 

сознания как <сооружения из кирпичей (ощущений) и цемента 

(ассоциаций)> утверждался приоритет целостной структуры, от 

общей организации которой зависят ее отдельные компоненты.

Сама по себе мысль о том, что целое не сводится к обра-

зующим его частям, являлась очень древней. С ней можно 

было столкнуться также в работах некоторых психологов-

эксперименталистов. Указывалось, в частности, что одна и та Же 

мелодия, которую играют в разном ключе, воспринимается ак та же 

самая, вопреки тому, что ощущения в этом случае °вершенно 

различны. Стало быть, ее звуковой образ пред-вляет собой 

особую целостность. Важные факты, касаю-
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щиеся целостности восприятия, его несводимости к ощущени-

ям, стекались из различных лабораторий.

Датский психолог Э.Рубин изучил интересный феномен 

<фигуры и фона>. Фигура объекта воспринимается как замк-

нутое целое, а фон простирается позади. При так называемых 

<двойственных изображениях> в одном и том же рисунке раз-

личаются либо ваза, либо два профиля. Эти и множество ана-

логичных фактов говорили о целостности восприятия.

Идея о том, что здесь действует общая закономерность 

требующая нового стиля психологического мышления, объе-

динила группу молодых ученых. В нее входили М.Вертгеймер 

(1880-1943), В.Келер (1887-1967) и К.Коффка (1886-1941), 

ставшие лидерами направления, названного гештальт-психо-

логией. Оно подвергло критике не только старую интроспек-

тивную психологию, занятую поиском исходных элементов 

сознания, но и молодой бихевиоризм. Критика последнего 

представляет особый интерес.

В опытах над животными гештальтисты показали, что, иг-

норируя психические образы - гештальты, нельзя объяснить 

их двигательное поведение. Об этом говорил, например, фено-

мен <транспозиции>. У кур вырабатывалось различение двух 

оттенков серого цвета. Вначале они учились клевать зерна, 

разбросанные на сером квадрате, отличая его от находивше-

гося рядом черного. В контрольном опыте тот квадрат, кото-

рый первоначально служил положительным раздражителем, 

оказывался рядом с еще более светлым квадратом. Куры вы-

бирали именно этот последний, а не тот, на котором они при-

выкли клевать. Следовательно, они реагировали не на стимул, а 

на соотношение стимулов (йа <более светлое>).

Критике гештальтистов подвергалась и бихевиористская 

формула <проб и ошибок>. В противовес ей в опытах над 

человекообразными обезьянами выявилось, что они способны 

найти выход из проблемной ситуации не путем случайных 

проб, а мгновенно уловив отношения между вещами. Такое 

восприятие отношений было названо <инсайтом> (усмотре-

нием, озарением). Оно возникает благодаря построению но-

вого гештальта, который не является результатом научения и 

не может быть выведен из прежнего опыта.

В частности, широкий интерес вызвала ставшая классиче-

ской работа В.Келера <Исследование интеллекта у антропои-

дов>. Один из его подопытных шимпанзе (Келер назвал его 

<Аристотелем среди обезьян>) справлялся с задачей достава-

ния приманки (банана) путем мгновенного схватывания от-

ношений между разбросанными предметами (ящиками, пал-
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ми) оперируя которыми, он достигал цели. У него наблю-К3   

сь. нечто подобное <озарению>, названному одним пси-логом 

<ага-переживанием> (аналогичным Архимедову возгласу 

<эврика!> - <нашел!>).

Изучая мышление человека, гештальт-психологи доказы-али, 

что умственные операции при решении творческих за-

подчинены особым принципам организации гештальта 

(<группировка>, <центрирование> и др.), а не правилам фор-

мальной логики.

Итак, сознание было представлено в гештальт-теории как 

целостность, созидаемая динамикой познавательных 

(когнитивных) структур, которые преобразуются по психоло-

гическим законам.

jCjVeBMH: 

динамика 

мотивации

Теорию, близкую к гештальтизму, но 

применительно к мотивам поведения, а не 

психическим образам (чувственным и ум-

ственным) развивал К.Левин (1890-1947). 

Он назвал ее <теорией поля>.

Понятие о <поле> было заимствовано им, как и другими 

гештальтистами, из физики и использовалось в качестве 

аналога гештальта. Личность изображалась как <система 

напряжений>. Она перемещается в среде (жизненном про-

странстве), одни районы которой ее притягивают, другие -

отталкивают. Следуя этой модели, Левин совместно с учени-

ками провел множество экспериментов по изучению дина-

мики мотивов. Один из них выполнила приехавшая с мужем из 

России Б.В.Зейгарник.

Испытуемым предлагался ряд заданий. Одни задания они 

завершали, тогда как выполнение других под различными 

предлогами прерывалось. Затем испытуемых просили вспом-

нить, что они делали во время опытов. Оказывалось, что па-

мять на прерванное действие значительно лучше, чем на за-

вершенное. Этот феномен, названный <эффектом Зейгарник>, 

говорил, что энергия мотива, созданная заданием, не исчерпав 

себя (из-за того, что оно было прервано), сохранилась и пе-

решла в память о нем.

Другим направлением стало изучение уровня притязаний. 

Это понятие обозначало степень трудности цели, к которой 

стремится субъект. Ему предъявлялась шкала заданий различной 

степени трудности. После того как он выбрал и выполнил (или 

не выполнил) одно из них, у него спрашивали, задачу какой 

степени трудности он выберет следующей. Этот выбор после 

предшествующего успеха (или неуспеха) фиксировал уро-Вень 

притязаний. За выбранным уровнем скрывалось множе-
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ство жизненных проблем, с которыми повседневно сталкива-

ется личность, - переживаемые ею успех или неуспех, надежды, 

ожидания, конфликты, притязания и др.

ЭВОЛЮЦИЯ ШКОЛ  И  НАПРАВЛЕНИЙ

Анализ путей развития основных психологических шко. 

выявляет общую для них тенденцию. Они изменялись в на-

правлении обогащения своей категориальной основы теоре-

тическими ориентациями других школ.

Необихевиооизм Формула бихевиоризма была четкой и ---

---- -- однозначной: <стимул-реакция>. Вопрос о тех 

процессах, которые происходят в организме, и его психическом 

устройстве между стимулом и реакцией снимался с повестки дня. 

Такая позиция следовала из философии позитивизма - 

убеждения в том, что научный факт отличается своей 

непосредственной наблюдаемостью. Как внешний стимул, так и 

реакция (ответное движение) открыты для наблюдения каждому, 

независимо от его теоретической позиции. Поэтому связка 

<стимул-реакция> служит, согласно радикальному бихе-

виоризму, незыблемой опорой психологии как точной науки.

Между тем, в кругу бихевиористов появились выдающиеся 

психологи, поставившие этот постулат под сомнение. Первым 

из них был американец Э.Толмен (1886-1959), согласно кото-

рому формула поведения должна состоять не из двух, а из трех 

членов, и поэтому выглядеть следующим образом: стимул 

(независимая переменная) - промежуточные переменные -

зависимая переменная (реакция).

Среднее звено (промежуточные переменные) - не что иное, 

как недоступные прямому наблюдению психические моменты: 

ожидания, установки, знания.

Следуя бихевиористской традиции, Толмен ставил опыты 

над крысами, ищущими выход из лабиринта. Главный же 

вывод из этих опытов свелся к тому, что, опираясь на строго 

контролируемое экспериментатором и объективно им наблю-

даемое поведение животных, можно достоверно установить, 

что этим поведением управляют не те стимулы, которые 

действуют на них в данный момент, а особые внутренние 

регуляторы. Поведение предваряют своего рода ожидания, 

гипотезы, познавательные (когнитивные) <карты>. Эти <карты> 

животное строит само. Они и ориентируют его в лабиринте. По 

ним оно, будучи запущено в лабиринт, узнает, <что ведет к 

чему>. Положение о том, что психические образы служат 

регулятором действия, было обосновано гештальт-
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орией. Учтя ее уроки, Толмен разработал собственную тео-

названную когнитивным бихевиоризмом. Р Другой вариант 

необихевиоризма принадлежал К.Халлу П 884-1952) и его 

школе. Он ввел в формулу <стимул - реак-ия> ДРУгое среднее 

звено, а именно - потребность организма (пищевую> сексуальную, 

потребность во сне и др.). Она придает поведению энергию, 

создает незримый потенциал реакции. Этот потенциал 

разряжается при подкреплении (понятие, которое Халл 

заимствовал у И.П.Павлова), и тогда реакция закрепляется и 

организм чему-то научается.

В защиту ортодоксального бихевиориз-

р^Г.киннер:
ма, отвергая любые внутренние факторы,

пперантный выступил Б. Скиннер (1904-1990). Условный

бихевиоризм рефлекс он назвал оперантноп реакцией.

--- По Павлову, новая реакция вырабаты

валась в ответ на условный сигнал при его подкреплении

(например, когда перед кормлением раздавался стук метро

нома и т.п.). По Скиннеру, организм сначала производит

движение, затем получает (или не получает) подкрепление.

Скиннер сконструировал экспериментальный ящик, в ко-

тором белая крыса (или голубь) могла нажимать на рычажок 

(или кнопку). Перед ней была кормушка и набор раздражителей. 

Из этих простых элементов Скиннер составлял множество 

различных <планов подкрепления> (например, перед крысой 

находятся два рычага, и она оказывается в ситуации выбора: 

получает пищу или только тогда, когда вслед за нажатием на 

рычаг загорается лампочка, или при нажиме с определенной 

силой, частотой и т.д.).

Во время второй мировой войны Скиннер работал над 

проектом использования голубей для управления стрельбой по 

самолетам.

Работы Скиннера, как и других бихевиористов, обогатили 

знание об общих правилах выработки навыков, о роли под-

крепления (которое служит непременным мотивом этих навыков), 

динамике перехода от одних форм поведения к другим и т.п. Но 

вопросами, касающимися научения животных, интересы 

бихевиористов не ограничивались.

Техника выработки оперантных реакций была применена 

последователями Скиннера при обучении детей, их воспита-

нии, при лечении невротиков. Посетив однажды урок ариф-

метики в колледже, где занималась его дочь, Скиннер ужас-

нУлся, сколь мало используются данные психологии. В целях 

Улучшения преподавания он изобрел серию обучающих ма-ин 

и разработал концепцию программированного обучения.
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Он надеялся, основываясь на теории оперантных реакций, соз-

дать программу <изготовления> людей для нового общества

Открыть общие, выверенные точной объективной наукой 

законы построения любого поведения, в том числе человека -

такова была сверхзадача всего бихевиористского движения.

<Человек или робот?> - такой вопрос задавали бихевиори-

стам их противники. Они справедливо указывали, что, устраняя 

внутреннюю психическую жизнь человека из сферы точного 

причинного анализа, бихевиоризм трактует личность как ма-

шинообразно работающее устройство. Строгость объективно-

го анализа реакций организма достигалась дорогой ценой. 

Устранялось сознание как внутренний регулятор поведения.

Надеясь придать психологии точность обобщений, не ус-

тупающую физике, бихевиористы полагали, что, опираясь на 

формулу <стимул - реакция>, удастся вывести новую породу 

людей. Утопичность этого плана обнаруживается в концепциях 

типа скиннеровской. Ибо даже применительно к животным 

Скиннер, как заметили его друзья, имел дело с <пустым орга-

низмом>, от которого ничего не оставалось, кроме оперант-

ных реакций. Ведь ни для деятельности нервной системы, ни 

для психических функций в скиннеровской модели места не 

было. Снималась с повестки дня и проблема развития. Она 

подменялась описанием того, как из одних навыков возникают 

другие. Огромные пласты высших проявлений жизни, от-

крытых и изученных многими школами, выпадали из пред-

метной области психологии.

Создателем наиболее, глубокой и влия-

Ж. Пиаже:
тельной теории развития интеллекта стал

стадии развития швейцарец Ж.Пиаже (1896-1980). Он пре-

интеллекта образовал основные понятия других школ:

бихевиоризма (взамен понятия о реакции

он выдвинул понятие об операции), гештальтизма (гештальт

уступил место понятию о структуре) и Жане (переняв у него

принцип интериоризации, восходящей, как мы уже знаем, к

Сеченову).

Свои новые теоретические представления Пиаже строил на 

прочном эмпирическом фундаменте - на материале развития 

мышления и речи у ребенка. В работах начала 20-х годов 

<Речь и мышление ребенка>, <Суждение и умозаключение у 

ребенка> и других Пиаже, используя метод беседы (спраши-

вая, например: отчего движутся облака, вода, ветер? Откуда 

происходят сны? Почему плавает лодка? и т.п.), сделал вывод 

о том, что если взрослый размышляет социально (т.е. мыс-

ленно обращаясь к другим людям), даже когда он остается с
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бой наедине, то ребенок размышляет эгоистично, даже ко-С°а 

находится в обществе других. (Он говорит вслух, ни к гд не 

обращаясь. Эта его речь была названа эгоцентриче-К°ой) 

Принцип эгоцентризма (от лат. <эго> - Я и <центруй> -° нтр 

круга) царит над мыслью дошкольника. Он сосредото-Ц н на 

своей позиции (интересах, влечениях) и не способен стать на 

позицию другого (децентрироваться), критически зглянуть 

на свои суждения со стороны. Этими суждениями правит 

<логика мечты>, уносящая от реальности.

Эти выводы Пиаже, в которых ребенок выглядел игнори-

рующим реальность мечтателем, подверг критике Выготский, 

павший свое толкование эгоцентрической (не обращенной к 

слушателю) речи ребенка (см. ниже). В то же время он чрезвы-

чайно высоко оценил труды Пиаже, так как в них говорилось 

не о том, чего ребенку не хватает сравнительно со взрослым 

(меньше знает, неглубоко мыслит и т.п.), а о том, что же у 

ребенка есть, какова его внутренняя психическая организация.

Пиаже выделил ряд стадий в эволюции детской мысли 

(например, своеобразная магия, когда ребенок надеется с по-

мощью слова или жеста изменить внешний предмет, или же 

своеобразный анимизм, когда предмет наделяется волей или 

жизнью: <солнце движется, потому что оно живое>).

Будучи неспособным мыслить абстрактными понятиями, 

соотносить их и т.п., ребенок опирается в своих объяснениях на 

конкретные случаи. В дальнейшем Пиаже выделил четыре 

стадии. Первоначально детская мысль содержится в пред-

метных действиях (до двух лет), затем они интериоризиру-

ются (переходят из внешних во внутренние), становятся пред-

операциями (действиями) ума (от 2 до 7 лет), на третьей стадии 

(от 7 до 11 лет) возникают конкретные операции, на 

четвертой (от 11 до 15 лет) - формальные операции, когда 

мысль ребенка способна строить логически обоснованные 

гипотезы, из которых делаются дедуктивные умозаключения 

(например, от общего к частному).

Операции не совершаются изолированно. Будучи взаимо-

связанными, они создают устойчивые и в то же время под-

вижные структуры. Стабильность структуры возможна только 

благодаря активности организма, его напряженной борьбе с 

Разрушающими ее силами.

Развитие системы психических действий от одной стадии к

Другой - такой представил Пиаже картину сознания. Вначале

иаже испытал влияние Фрейда, полагая, что человеческое

я> появляясь на свет, движимо одним мотивом - стремле-Ием 

к Удовольствию и не желает ничего знать о реальности, с
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которой вынуждено считаться только из-за требований окру-

жающих. Но затем Пиаже признал исходным моментом в раз.

витии детской психики реальные внешние действия ребенка

(сенсомоторный интеллект, т.е. элементы мысли, данные в дви.

жениях, которые регулируются чувственными впечатлениями).

Неофрейдизм
Это напРавление> усвоив основные схе-

--*^--- мы и ориентации ортодоксального психо

анализа, пересмотрело базовую для него категорию мотива

ции. Решающая роль была придана влияниям социокультур.

ной среды и ее ценностям.

Уже Адлер стремился объяснить бессознательные комплексы 

личности социальными факторами (см. выше). Намеченный 

им подход был развит группой исследователей, которых 

принято объединять под именем неофрейдистов. То, что 

Фрейд относил за счет биологии организма, заложенных в 

нем влечений, эта группа объясняла врастанием индивида в 

исторически сложившуюся культуру. Такие выводы были 

сделаны на большом антропологическом материале, почерп-

нутом при изучении нравов и обычаев племен, далеких от 

западной цивилизации.

Лидером неофрейдизма принято считать К.Хорни (1885-

1953). Испытав влияние марксизма, она доказывала в теории, 

на которую опиралась в своей психоаналитической практике, 

что все конфликты, возникающие в детстве, порождаются от-

ношениями ребенка с родителями. Именно из-за характера этих 

отношений у него возникает базальное чувство тревоги, отра-

жающее беспомощность ребенка в потенциально враждебном 

мире. Невроз не что иное, как реакция на тревожность. Опи-

санные Фрейдом извращения и агрессивные тенденции являются 

не причиной невроза, а его результатом. Невротическая мо-

тивация приобретает три направления: движение к людям как 

потребность в любви, движение от людей как потребность в 

независимости и движение против людей как потребность во 

власти (порождающая ненависть, протест и агрессию).

Объясняя неврозы, их генезис и механизмы развития кон-

кретным социальным контекстом, неофрейдисты подвергали 

критике капиталистическое общество как источник отчужде-

ния личности (в смысле, приданном этому термину Марксом), 

утраты ею своей идентичности, забвения своего Я и т.п.

Ориентация на социокультурные факторы взамен биоло

гических определила облик неофрейдизма.

v
В середине XX века появились 

компью-

когнитивная         теры   BQ всей предШесТВующей истории

психология            человечества машины являлись устройст-
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ми которые перерабатывают либо материал (вещество), 

Вибо'энергию. Компьютеры же являются носителями и преоб-л 

ователями информации, иначе говоря, сигналов, передающих 

сообщения о чем-либо.

Процессы передачи информации, управляющей поведением 

живых систем, происходят в различных формах с момента 

появления этих систем на Земле. Генетическая информация, 

определяющая характер наследственности, переходит от од-

ного организма к другому. Животные общаются со средой и 

между собой посредством первой сигнальной системы (по И 

П.Павлову). С появлением человека в недрах созидаемой 

обществом культуры возникают и развиваются язык и другие 

знаковые системы. Научно-технический прогресс привел к 

изобретению информационных машин. Тогда и сложилась 

наука (ее <отец> - Н.Винер), которая стала рассматривать все 

формы сигнальной регуляции с единой точки зрения как сред-

ства связи и управления в любых системах - технических, 

органических, психологических, социальных. Она была на-

звана кибернетикой (от греч. <кибернетике> - искусство управ-

ления). Ею разработаны специальные методы, позволившие 

создать для компьютеров множество программ по воспри-

ятию, запоминанию и переработке информации, а также об-

мену ею. Это привело к настоящей революции в общественном 

производстве, как материальном, так и духовном.

Появление информационных машин, способных с огромной 

быстротой и точностью выполнять операции, считавшиеся 

уникальным преимуществом человеческого мозга, оказало 

существенное влияние и на психологию. Возникли дискуссии 

относительно того, не является ли работа компьютера подобием 

работы человеческого мозга, а тем самым и его умственной 

организации. Ведь информация, перерабатываемая компьюте-

ром, может рассматриваться как знание. А в запечатлении, 

хранении и преобразовании знания состоит важнейшая ипо-

стась психической активности. Образ компьютера (<компью-

терная метафора>) изменил научное видение этой активности. В 

результате произошли коренные изменения в американской 

психологии, где десятилетиями господствовал бихевиоризм.

Бихевиоризм, как отмечалось, притязал на строгую объ-

ективность своих теорий и методов. Считалось, что психо-

Логия может быть точной наукой, подобной физике, пока она 

ограничивается объективно наблюдаемым внешним по-

еДением организма. Отвергалось любое обращение к тому, 

говоря языком И.М.Сеченова, <нашептывает обманчи-голос 

самосознания> (интроспекции), любые показания
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субъекта о своих переживаниях. Признавались фактами нау-

ки только те, которые можно измерить в сантиметрах, грам-

мах и секундах.

Предмет, достойный имени научной психологии, сводился к 

отношению <стимгул - реакция>. В то же время в необихе-

виоризме сложилось представление о том, что в промежутке 

между этими двумя главными переменными действуют и другие 

переменные. Толмен назвал их промежуточными (см. выше) 

Одна из промежуточных переменных была названа <когни-

тивной картой>, создавая и используя которую, организм 

ориентируется в проблемной ситуации. Это подрывало главный 

постулат бихевиоризма. Сокрушительный удар по нему 

нанесло возникшее в середине XX века под впечатлением 

компьютерной революции новое направление, названное ког-

нитивной психологией (от лат. <когнитио> - знание, познание). Во 

главу угла когнитивная психология поставила изучение 

зависимости поведения субъекта от внутренних, познавательных 

(информационных) вопросов и структур (схем, <сценариев>), 

сквозь призму которых он воспринимает свое жизненное 

пространство и действует в нем. То, в чем классический 

бихевиоризм отказывал человеку (восприятие, запоминание, 

внутреннее преобразование информации), оказалось делом 

объективно, независимо от человека, работающего компью-

тера. В свете этого рухнуло представление о том, что извне 

незримые познавательные (когнитивные) процессы недоступны 

объективному, строго научному исследованию.

Разрабатываются различные теории организации и пре-

образования знания - от мгновенно воспринимаемых и со-

храняемых чувственных образов до сложной многоуровне-

вой семантической (смысловой) структуры человеческого

сознания (У.Найссер).

Другое   направление,   решительно   от-

Гуманистическая вергнувшее бихевиоризм за игнорирование

психология
коренных человеческих проблем и своеоб

разие психической организации человека,

выступило под именем гуманистической психологии. Гума

низм (от лат. <гуманис> - человечный) - это общая ориента

ция на отношение к человеку, его правам и свободе как выс

шей ценности - присущ множеству философско-психологи-

ческих течений и теорий. Смысл же направления, о котором

идет речь, и повод, побудивший его приверженцев назвать

свою концепцию гуманистической, могут быть поняты только

при обращении к тому историко-психологическому контек

сту, в котором эта концепция созидалась.
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Она возникла в середине XX века, когда общий облик аме-

канской психологии (в ее среде и приобрело авторитет ука-Ри ое 

движение) определялся всевластием двух направлений, За 

которых порой говорят как о <двух силах> - различных 

°ариантах бихевиоризма и психоанализа. В БуДУчи 

общепсихологическими, они внедрялись также и в личные сферы 

практики, в особенности психотерапевтической В среде 

психотерапевтов и раздались громкие голоса протеста против 

<двух сил>, коим не без основания инкриминировались 

дегуманизация человека, его трактовка либо как робота (или в 

более современном стиле - как маленького компьютера), либо как 

невротика, <бедное Я> которого разрывают различные 

комплексы - сексуальные, агрессивные, неполноценности и др. Ни 

одно, ни другое, как заявили инициаторы создания особой 

гуманистической психологии, не позволяет раскрыть позитивное, 

конструктивное начало целостной человеческой личности, ее 

неистребимое стремление к творчеству и самостоятельному 

принятию решений, выбору своей судьбы. Гуманистическая 

психология, выступив против бихевиоризма и психоанализа, 

провозгласила себя <третьей силой>.

В центр исследовательских интересов перемещались про-

блемы переживания человеком своего конкретного опыта, не 

сводимого к общим рассудочным схемам и представлениям. 

Речь шла о восстановлении аутентичности личности (ее допод-

линности), восстановлении соответствия ее экзистенции 

(существования) истинной природе личности. При этом пред-

полагалось (под влиянием философии экзистенциализма), что 

истинная природа открывается в так называемой пограничной 

ситуации, когда человек оказывается между бытием и небытием. 

Именно в таких условиях человек освобождается от всех 

сковывающих его условностей и постигает свою экзистенцию. 

Если во всех предшествующих психологических теориях ре-

шающая роль придавалась зависимости психики от прошлого и 

настоящего, то гуманистическое направление переместило вектор 

времени жизни в направлении будущего. Свобода выбора и 

открытость будущему - таковы признаки, на которые должны 

ориентироваться концепции личности. Только в этом случае 

°ни помогут человеку избавиться от чувства <заброшенности в 

мире> и обрести смысл своего бытия.

Понять любую теорию можно исходя из знания не только

ого, что она утверждает, но и того, что отвергает. Гумани-

ическая психология отвергла конформизм как <уравнове-

ивание со средой>, приспособление к существующему по-

ДКУ вещей, и детерминизм как уверенность в причинной
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обусловленности поведения внешними биологическими и (или) 

социальными факторами. Конформизму были противо-

поставлены самостоятельность и ответственность субъекта 

детерминизму же - самодетерминация. Именно это отличает 

человека от остальных живых существ и является качеством 

которое не приобретается, а заложено в его биологии.

Биологию человека отличает сопротивление равновесию 

потребность поддержать неравновесное состояние, определен-

ный уровень напряжения (скорее, чем устранить его посредством 

приспособительных реакций, как это следовало из версии о 

диктате гомеостаза).

Развитие <третьей силы> имело социальную подоплеку. 

Оно выражало протест против деформации человека в совре-

менной западной культуре, лишающей его своей <личност-

ности>, навязывающей представление о поведении, регули-

руемом либо бессознательными влечениями, либо хорошо 

слаженной работой <социальной машины>.

Применительно к практике психотерапии было сформули-

ровано новое кредо: пациента следует трактовать способным 

самостоятельно вырабатывать свои ценностные ориентации и 

реализовывать им самим сконструированный жизненный план. 

Главная установка психотерапии, согласно одному из лидеров 

гуманистической психологии, американскому психологу 

К.Роджерсу (1902-1990), должна быть сосредоточена не на 

отдельных симптомах пациента, а на нем как уникальной 

персоне. <Терапия, центрированная на клиенте> (1951) - так 

называлась книга Роджерса, где утверждалось, что психоте-

рапевт должен общаться с обратившимся к нему человеком не 

как с пациентом, а как с клиентом, пришедшим за советом, 

причем психолог призван сосредоточиться не на проблеме, 

беспокоящей клиента, а на нем самом как личности, с тем 

чтобы пробудить в нем первичную потребность в самоактуа-

лизации. При этом важно представить, каким видится субъекту 

его <феноменальное поле>, т.е. осознаваемый им внутренний 

план собственного поведения (искаженный прежней интрос-

пективной психологией, искусственно расщепившей в своих 

экспериментальных лабораториях это целостное <поле> на 

изолированные элементы сознания). Для этого нужна <теплая 

эмоциональная атмосфера>, в которой индивид (впоследствии 

Роджерс перенес акцент на группу индивидов, т.е. на групповую 

психотерапию) реинтегрирует свою творческую личность как 

целое и тогда он избавляется от тревоги, психологических 

стрессов и т.п. Главная задача - не решение отдельной про-

блемы, которой он озабочен, а преобразование его личност
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благодаря тому, что он перестраивает свой феноменальный и 

систему потребностей, и важнейшей из них является 

потребность в самоактуализации.

К движению, названному гуманистической психологией,

пинято относить и ряд других концепций, в частности, кон-

Хшии А.Маслоу (1908-1970) и В.Франкла (1905-1997). Мас-

лоу разработал целостно-динамическую теорию мотивации. В

своей книге <Мотивация и личность> (1954) он утверждал, что

каждом человеке заложена в виде особого инстинкта по-

требность в самоактуализации, высшим выражением которой 

служит особое переживание, подобное мистическому откро-

вению, экстазу. Не от сексуальных травм (как учил Фрейд), а от 

подавления этой витальной потребности возникают неврозы, 

душевные расстройства. Соответственно и превращение 

ущербной личности в полноценную должно рассматриваться с 

точки зрения восстановления и развития высших форм моти-

вации, заложенных в природе человека.

В Европе к сторонникам гуманистической психологии, но в 

особом, отличном от американского, варианте близок 

Франкл, назвавший свою концепцию логотерапией (от греч. 

<логос> - смысл). В отличие от Маслоу Франкл считает, что 

человек обладает свободой по отношению к своим потребностям 

и способен <выйти за пределы самого себя> в поисках смысла. 

Не принцип удовольствия (Фрейд) и не воля к власти (Адлер), а 

воля к смыслу - таково, согласно Франклу, истинно человеческое 

начало поведения.

При утрате смысла возникают различные формы неврозов. 

Действительность такова, что человек вынужден не столько 

достигать равновесия со средой, сколько постоянно отвечать на 

вызов жизни, противостоять ее тяготам. Это создает на-

пряженность, с которой он может справиться благодаря свободе 

воли, позволяющей придать смысл самым безвыходным и 

критическим ситуациям. Свобода - это способность изменить 

смысл ситуации даже тогда, когда <дальше некуда>.

В отличие от других адептов гуманистической психологии

Франкл трактовал самоактуализацию не как самоцель, а как

средство осуществления смысла. Поэтому-то рекомендованную

оджерсом, Маслоу и другими психологами установку на са-

°выражение личностью своих мотиваций, аутентичных ее

утренней природе (будь то независимо от других людей, либо 

интенсивном общении друг с другом), Франкл считал недос-

°ЧН°Й дая человека> чт°бы он понял <зачем жить?> Быть значит быть 

направленным на нечто иное, чем он открытым миру 

смыслов (Логосу). Это - не самоак-
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туализация, а самотрансценденция (от лат. <трансценденс> _ 

выходящий за пределы), благодаря чему, найдя смысл жизни в 

подвиге, страдании, любви, совершая реальные деяния, сопря-

женные с открытыми ей ценностями, личность развивается.

Франкл разработал специальную технику психотерапии 

(иногда ее относят к третьей после Фрейда и Адлера венской 

школе психоанализа), ориентированную на избавление лич-

ности от негативных состояний (тревоги, вины, гнева и т.п.) 

возникающих при столкновении с психологически трудной 

для личности и даже ощущаемой ею как непреодолимой пре-

градой. Если личность в подобных случаях утрачивает волю к 

смыслу, у нее возникает состояние <экзистенциального ва-

куума> (термин <экзистенция> означает существование) в виде 

чувства точки, апатии, опустошенности.

Различные ветви гуманистической психологии развились с 

целью преодолеть ограниченность теорий, оставивших без 

внимания своеобразие психического строя человека как цело-

стной личности, способной к самосозиданию, реализации сво-

его уникального потенциала.

За несколько десятилетий первые ростки

Категориальный новой дисциплины, выступившей под древ-

анализ
ним именем психологии, преобразились в

огромную область научных знаний. По

богатству теоретических идей и эмпирических методов она

вышла на достойное место среди других высокоразвитых наук.

Как далеко отстояли начальные попытки найти в качестве

уникального предмета психологии элементы сознания от ши

роко развернувшейся многокрасочной панорамы душевной

жизни и поведения живых существ, созданной усилиями мно

гих школ и направлений! Распад на школы, каждая из кото

рых претендовала на то, чтобы явиться миру в качестве един

ственно настоящей психологии, стал поводом для оценки

столь необычной для науки ситуации как кризисной.

Реальный же исторический смысл этого распада заключался в 

том, что средоточием исследовательской программы каждой из 

школ стала разработка одного из блоков категориального 

аппарата психологии. Каждая наука оперирует своими катего-

риями, т.е. наиболее фундаментальными обобщениями мысли, 

не выводимыми из других. Понятие о категориях возникло^ 

недрах философии (здесь, как и во множестве других открытии, 

пионером был Аристотель, выделивший такие категории, как 

сущность, количество, качество, время и др.). Категории обра-

зуют внутренне связанную систему. Она выполняет в познава-

тельном процессе рабочую функцию, поэтому может быть на-
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звана аппаратом мышления, посредством которого отражается 

_азличная ГЛубина исследуемой реальности; каждый объект ее 

оспринимается в его количественных, качественных, временных и 

тому подобных характеристиках.

Наряду с названными глобальными философскими катего-

риями (и в нераздельности с ними) конкретная наука оперирует 

собственными категориями. В них дан не мир в целом, а 

предметная область, <выкроенная> из этого мира в целях де-

тального изучения ее особой, уникальной природы. Одной из 

таких областей является психика, или, говоря языком русского 

ученого Н.Н.Ланге, - психосфера. Конечно, она также 

постигается научной мыслью в категориях количества, каче-

ства, времени и т.д. Но чтобы познать природу психики, за-

коны, которым она подчинена, овладеть ею на практике, нужен 

специальный категориальный аппарат, дающий видение 

психической реальности как отличной от физической, биоло-

гической, социальной.

Психология осваивала сферу своих явлений с помощью 

основных категориальных <блоков>: психического образа, 

психического действия, мотива, психосоциального отношения. 

Любая мысль, вступая в общение с психической реальностью, 

схватывает ее не иначе, как в этих категориях. Разобщенность 

же школ произошла в силу того, что в рассматриваемый период 

каждая из них прицельно сосредоточилась на одном из блоков. 

Так, категория образа (в виде его <осколка>, каковым является 

отдельное ощущение) стала одной из первых в теоретических 

схемах экспериментальной психологии, поскольку она 

опиралась на физиологию органов чувств, продуктом 

деятельности которых служат элементарные психические 

образы - ощущения.

Преодолевая <атомистический> структурный анализ вунд-

товской школы, гештальт-психология экспериментально до-

казала, во-первых, целостность и предметность образа, во-

вторых, зависимость от него поведения организма. В отличие от 

версии об элементах сознания функциональная психология 

сосредоточилась на его функциях, актах. Однако логика науки 

требовала перейти от внутрипсихического действия к объ-

ективному, соединяющему организм с его средой.

Рефлексология и бихевиоризм внесли непреходящий вклад в

разработку категории действия. Психоанализ поставил в центр

своих построений категорию мотива, по отношению к которо-

У вторичны и образ, и действие, а затем, опираясь на нее,

Редложил динамическую модель организации личности. На-

Психология

НеЧ, Французские психологи сосредоточились на сотрудниче-

129

стве между людьми, на процессах общения, выявив тем 

самым включенность в систему категорий психосоциального 

отношения как инварианта аппарата психологического 

познания.

Инвариант выражает наиболее устойчивое и постоянное в 

системе. Категории психологии инвариантны по отношению к 

системе психологических знаний. Каждая школа сосредоточи-

лась на одном из инвариантов, но проделанная ею работа обо-

гащала систему в целом. Поскольку, однако, концентрирован-

ная разработка одного из инвариантов неотвратимо придавала 

теоретическому облику школы односторонность, дальнейшее 

развитие психологической мысли шло в направлении поиска 

интегральных схем. Они открывали перспективу синтеза идей 

порожденных <монокатегориальными> школами.

Любую попытку осмыслить природу психической реальности 

в ее конкретном проявлении (будь то поступки людей или их 

переживания) предваряет особая интеллектуальная схема, 

которой снабжен ум того, кто отважится предпринять подоб-

ную попытку. Ядерными компонентами схемы, как отмечалось, 

служат базальные категории. Но первичными блоками катего-

риального аппарата не ограничивается его организация и ра-

бочая нагрузка. Научное исследование психики совершается не 

иначе как в диалогах и взаимодействии с познанием ее изна-

чальной включенности в биологические и социальные жизни. 

Это ведет не только к обогащению указанных блоков катего-

риального аппарата, но также к их интеграции и преобразова-

нию в более сложные и исполненные нового смысла категории: 

деятельности, общения, чувства и личности.>

Их содержательному анализу будут посвящены специаль-

ные главы этого учебника.

Глава 4

РУССКАЯ ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ МЫСЛЬ 

ВТОРОЙ ПОЛОВИНЫ XIX- НАЧАЛА XX ВЕКА

СОЦИОКУАЬТУРНЫЕ КОРНИ

Духовная жизнь русского общества была тесно связана 

с общим ходом развития западной культуры. Вместе с тем 

она отражала своеобразие социоэкономической истории 

народа-К середине XIX века осознание необходимости 

коренных Ре"
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(Ьорм в российской действительности пробудила работу мыс-и 

во всех слоях тогдашнего грамотного населения России -и 

столичного, и провинциального.

Главным был вопрос об освобождении от крепостного 

абства миллионов российских крестьян. Потребность в его 

безотлагательном решении нарастала, и одновременно росло 

желание осознать своеобразие русского народа. <Не зная на-

оода, можно притеснять народ, кабалить его, завоевывать, но 

освобождать нельзя>, - писал Герцен.

Все стороны русской жизни, ее истории, языка, быта, тра-

диций стали предметом широкого публичного обсуждения.

Процесс реформирования общества захватывал практически 

все его группы. Отсюда и всеобщее стремление к самопо-

знанию, к рефлексии по поводу своих национальных качеств.

На перепутье реформ Россия должна была решить, как ей 

двигаться дальше. Резкое изменение социальной ситуации, 

связанное с коренными реформами жизни народа, кардиналь-

ным изменением привычного уклада, поставили проблему 

осознания и предсказания возможных реакций народных масс 

на эти изменения. Общество, и прежде всего его образованная 

часть, старалось осмыслить свое прошлое, понять истоки тра-

диций, происхождение положительных и отрицательных ка-

честв народа.

Для психологии это было связано с попытками осмыслить

русский  менталитет,  выделить  и  описать  психологические

особенности русского народа, изучить <национальный харак

тер>, или, как тогда говорили, <народную душу>. Под этим

подразумевались главным образом установки, ценности, ве

рования, общие для всего общества. Часто в понятие <народ

ной души> включали также и язык, являющийся родным для

представителей данной нации, а также наиболее распростра-

. ненные мифы, легенды, былины, традиции.

гч
Первая попытка осмыслить националь-

_тнопсихологиче- ныи характер русских людей не умозритель-

ская программа     но, но опираясь на конкретные сведения о

ДЩ-Надеждина   нем> принадлежала философу Н.И.Надеж-

дину. В 30-х годах он издавал журнал <Те

лескоп>, где опубликовал взбудоражившее общество <Фило

софическое письмо> П.Я.Чаадаева, полное негодования по

поводу национального самодовольства и духовного застоя,

то имело для издателя журнала и автора письма печальные

следствия. Чаадаева объявили сумасшедшим, Надеждина -

'слали. Работая в Русском географическом обществе, Наде

ин предложил программу широкомасштабного описания
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силами самих русских людей <наблюденных и замеченных> 

особенностей народа всюду, <где только чуется Русь>. При 

этом имелись в виду <разбор и оценка удельного достоинства 

ума и народной нравственности, как оно проявляется в состав-

ляющих народ личностях>. Программа была разослана по раз-

личным губерниям, и добровольные собиратели сведений из 

числа учителей, лекарей, чиновников, священников направля-

ли в Общество сотни рукописей, где описывались умственные 

и нравственные особенности жителей великой империи.

В числе материалов были характеристики языка, быта 

особенностей материальной культуры, в которых осели све-

дения о психическом складе и менталитете русского человека

его <идолах и идеалах>.

Подъем

национального

самосознания

Поражение в Крымской войне существенно 

активизировало национальное самосознание. Об этом 

свидетельствовал хлынувший поток работ фольклористов, 

этнографов, бытописателей, историков. В этих работах, 

дававших обильную пищу для размышлений <чем крепка 

Русь?>, звучали раскаты давних споров о России и Западе, о 

том, имеется ли у России, по слову Тютчева, <особенная 

стать>? И пойдет ли ее народ, униженный властью, об-

рекшей страну на военное поражение, таким же путем, что и 

другие, цивилизованные страны, опередившие Россию в своем 

технико-экономическом развитии.

Подъем национального самосознания вызвал взрыв ин-

теллектуальной энергии в различных сферах культуры. Этой 

энергией создано приобретшее всемирную славу великое ис-

кусство. Оно обнажало сложность и коллизии душевной ор-

ганизации людей в ставшем зыбким и неопределенным соци-

альном мире.

Творения Достоевского, Льва Толстого и других художни-

ков пронизывает тончайший психологический анализ моти-

вов поведения, корней социального зла, истоков аморализма, 

разрушительной силы произвола, самоценности личности.

Наряду с расцветом искусства, этот период ознаменовался 

крупными успехами России в сфере науки. В европейском 

естествознании происходили революционные события. Ус-

пехи физики, химии, биологии изменили картину природы. 

Фундаментальные открытия в различных областях обусло-

вили технический прогресс, доказав тем самым способность 

научных идей радикально воздействовать на жизнь общест-

ва. Вера в высокую ценность этих идей как инструмента 

изменения мира воодушевила вышедшее на историческую

новое  поколение  русских  интеллектуалов-естество-

испытателей.

Пройдя учение на Западе, русские натуралисты отныне за-

имают лидирующие позиции в ряде дисциплин, прежде всего -

"химии и биологии. Убеждение в спасительной роли науки стало 

В0гучим социальным мотивом в борьбе за новую Россию.

Ткань   национального   самосознания

Ад?_ряправления включала в себя различные направления

проблеме
во взглядах на предназначение русского


-      ~
народа, на рабство и свободу человека. Их

иРЛОВсКл
.

-***
---
конфронтация имела социоэкономическую

подоплеку. Одни выражали интересы обездоленного русского

мужика, другие - правящего строя, идеологи которого рато

вали за выход из кризиса путем либеральных реформ.

Оба направления, сосредоточившись на проблеме человека 

как особой целостности, где телесное и духовное нераздельны, 

трактовали эту нераздельность с радикально различных позиций: 

антропологической и теологической. У истоков каждой из них 

стояли выдающиеся мыслители. У первой - Николай Чер-

нышевский, у второй - Владимир Соловьев. Они заложили в 

России традиции человекопознания, исходя из противостоящих 

друг другу способов осмысления природы личности.

На взрыхленной ими почве рождались в дальнейшем уче-

ния, развивавшие их исходное идейное содержание в новых 

социокультурных условиях и соответственно запросам логики 

научного творчества.

К антропологическому принципу Чернышевского восходит 

русский путь в науке о поведении - от Сеченова до Павлова и 

Ухтомского. К теологическому принципу Соловьева восходит 

концепция <нового религиозного сознания> в трудах Н.А.Бер-

дяева, С.Н. и Е.Н.Трубецких, С.Л.Франка и др. И новое учение 

о поведении, и апология <нового религиозного сознания> 

являлись плодами русской мысли - двух ее мощных течений: 

естественнонаучного и религиозно-философского.

Динамика обоих течений нашла отражение в представле-

ниях о человеке, складывавшихся в то время ъ русском об-

щественном сознании. Те, чьей интеллектуальной активно-

стью выстраивался образ, прежде чем занять собственную, 

противостоящую другой, идейную позицию, испытали не-

удовлетворение этой другой. Чернышевский и Павлов были 

^оспитанниками духовной семинарии, Ухтомский - духов-им 

академии- Знание о человеческой душе, которое было дал* 

П°~чеРпнУто в религиозном обучении, позволило им в

ьнеишем отчетливо увидеть слабые стороны своих оппо-
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Первым  оппонентом  Чернышевского 

П AjQriKeBM4 °   выступил философ-идеалист П.Д.Юркевич

""-   (1826-1874). Главным аргументом 

против

е

Й -

нентов. Когда учитель Владимира Соловьева П.Д.Юркевич 

возражая Н.Г.Чернышевскому, указывал, что человеческая 

душа открывается субъекту не иначе как во <внутреннем 

зрении> (интроспекции), Чернышевский не стал даже спорить 

со своим критиком, заметив, что <всю эту премудрость можно 

найти в семинарских тетрадках>. Что касается самого 

Соловьева, то, начиная творческий путь в качестве студента-

естественника, он в дальнейшем становится слушателем 

лекций Юркевича и подает прошение об отчислении его с 

физико-математического факультета. Соловьева не могла 

удовлетворить формула Чернышевского, согласно которой 

<философия видит в нем (человеке) только то, что видит 

медицина, физиология, химия>.

Мысль Чернышевского и мысль Соловьева устремлялись в 

трактовке психического устройства человека к разным полю-

сам. Первый - к естественным наукам, второй - к религии. 

При всей глубине расхождений между ними Соловьев прекло-

нялся перед личным мужеством Чернышевского, тем достоин-

ством, с которым он встретил неправедный суд над ним и 

наказание за мысли и убеждения.

<В теоретических взглядах Чернышевского, - писал он, - я 

вижу важные заблуждения, но нравственное качество его ду-

ши оказалось полновесным. Над развалинами беспощадно 

разбитого существования встает тихий, грустный и благород-

ный образ мудрого и справедливого человека>.

Предпосылкой понимания природы че-

,<Антропологи- довека, согласно этому принципу, является

ческий принцип отклонение дуализма. <Никакого дуализ-

в философии> ма в человеке не видно. Если бы человек

Н. Г. Черны-
имел, кроме реальной своей натуры, дру-

шевского ГУЮ натУРУ> т° эта другая натура непре

менно обнаружилась бы в чем-нибудь: а

так как она не обнаруживается ни в чем, так как все проис

ходящее в человеке происходит по одной реальной его нату

ре, то другой натуры в нем нет>.

Идея единства человеческого организма обосновывалась 

и онтологически - он является сгустком природных сил и 

элементов, присущих мирозданию в целом, и гносеологиче-

ски - он познается тем же способом, как и остальные реалии 

этого мироздания. Соответственно и психика как один из 

жизненных процессов этого организма не является само-

стоятельной сущностью и не требует, чтобы быть познан-

ной, иных средств, чем те, которыми наука добывает истину 

о других вещах.

134

идеи единства организма служило учение о <двух опытах>. 

<Сколько бы мы ни толко-об единстве человеческого организма, 

- писал Юркевич, -Ъ    всегда будем познавать человеческое 

существо двояко: нешними чувствами - тело, его органы и 

внутренним чувством - душевные явления>.

Юркевич отстаивал так называемую опытную психологию, 

согласно которой психические явления принадлежат к миру, 

лишенному всех определений, свойственных физическим телам, 

и познаваемы в своей сущности только субъектом, который 

непосредственно их переживает.

Слово <опыт> давало повод говорить, что психология, ис-

пользующая этот внутренний опыт, является эмпирической 

областью знания и тем самым обретает достоинство других, 

строго опытных, чуждых метафизике наук. <Антропологи-

ческий принцип> Чернышевского отвергал этот эмпиризм, 

создавая философскую почву для утверждения объективного 

метода взамен субъективного. Этот же принцип, постулируя 

единство человеческой природы во всех ее проявлениях, стало 

быть и психических, отвергал прежнюю, восходящую к Де-

карту, концепцию рефлекса, согласно которой организм рас-

щеплялся на два яруса - автоматических телесных движений 

(рефлексов) и действий, управляемых сознанием и волей.

Противники Чернышевского полагали, что имеется только 

одна альтернатива этой <двухъярусной> модели поведения, а 

именно - воззрение на это поведение как чисто рефлекторное. 

Человек, тем самым, обретал образ нервно-мышечного пре-

парата. Поэтому Юркевич требовал <остаться на том пути, 

который был указан Декартом>.

" .
Профессор права К.Д.Кавелин (1818-

_ лД. Кавелин 1885) издавна интересовался проблемами

Щотив психологии. Он принимал участие в эт-

нопсихологических исследованиях группы

Надеждина (см. выше) и предполагал, что

.
,

изучение народного характера по продуктам культуры при-

Даст психологии облик позитивной науки.

в УСЛОВИЯХ, когда новое поколение восприняло сеченовскую

нцепцию в качестве образца научного объяснения психиче-

х явлений, Кавелин выступил с ее критикой в книге <Задачи

л   Хол°гии> (1872). Назвав рефлекторную теорию о принад-

вшем  Сеченову  открытии  аппаратов,  задерживающих
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движения, <величайшим достижением>, соглашаясь, что мате 

риализм в его научной форме <признает значение и влияние-

психических явлений>, Кавелин выступил против применения 

в психологии приемов и выводов естественных наук, ибо это 

влечет за собой срциальные бедствия: физическая сторона 

подавляет духовную и <личность как нравственный деятель 

сходит со сцены>.

Сквозной темой рассуждений Кавелина была проблема 

нравственности в разных ее аспектах. Он полагал, что нравст-

венность и достоинство невозможны без твердых моральных 

правил, которые даются только философией и религией. Од-

нако сами по себе и философия и религия не могут помочь 

обрести идеалы, помочь человеку понять себя, причину своих 

разочарований и разобраться, осознать свои стремления и чув-

ства. Этому должна способствовать наука о человеке, о его 

душе - психология. Поэтому-то Кавелин и считал ее одной из 

основных необходимых для того времени наук. Таким образом, 

говоря о психологии и ее задачах, он исходил из определенного 

взгляда на состояние общества и на предмет психологии. 

Отсюда и задачи психологии, типичные для отечественной 

науки. Это задачи этические и направленные непосредственно 

на изменение мировоззрения через осознание идеалов и стрем-

лений человека.

Книга Кавелина, в противовес учению о зависимости жизни 

человека от материальных причин (и тем самым надежды на 

изменения ее реальных, земных условий), переносила центр 

тяжести на <внутреннее обновление>: <если миру суждено быть 

обновленным, то это может совершиться изнутри нас>.

Прогрессивная печать подвергла Кавелина резкой критике 

и даже поставила его психологическую концепцию в связь с 

крепостническими убеждениями. Кавелин, признавая важ-

ность и необходимость обновления психологии, настаивал на 

незыблемости субъективного метода (<внутреннего зрения>). 

Особую роль он придавал произвольному характеру npoirc-

сов сознания.

В произвольности усматривалось концентрированное вы-

ражение сущности психического. Детерминизм же считался 

применимым только к телесным явлениям. Кавелинская книга 

была прямым вызовом Сеченову, и он вызов принял, высту-

пив сперва с замечаниями на эту книгу, а затем - с трактатом 

<Кому и как разрабатывать психологию>. Он показал, что вс 

аргументация Кавелина воспроизводит давние убеждения сто-

ронников интроспекционизма, из-за которого психология 

оказалась в состоянии научной нищеты. Кавелин усматрив
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У своего понимания задач психологии в обращении к Н°В 

материалу, который физиология не рассматривает, а Т° нно - 

к памятникам культуры, запечатлевшим духовные 

И1Мгпемления и свойства людей. Сеченов, отвечая ему, указы-^ что 

при всей важности историко-культурных материалов, В в них 

лежит <средство к рассеянию тьмы, окружающей Н 

ихологические процессы>. Ведь обращаясь к этим памятни-п 

любой исследователь по необходимости приходит к обы-енной 

психической жизни, которую Кавелин описывает в тра-иционных 

понятиях о сознании как внутреннем опыте, о воле как особой, 

независимой от внешних причин силе. Кавелин не оставил 

сеченовскую критику без ответа. Он писал, что большинство 

возражений в его адрес - плод недоразумений, <которыми 

так богата русская земля>.

Сеченов - физиолог и потому обратил внимание на сома-

тическую сторону. Он, Кавелин, представитель гуманитарных 

наук и потому склонен интересоваться высшими психическими 

проявлениями. В действительности же дело заключалось не в 

различии профессиональных интересов, а в различии двух 

мировоззрений и потому двух направлений в объяснении пси-

хической деятельности и ее субъекта - человеческой личности. 

Следуя антропологическому принципу, Сеченов отклонил 

версию о том, что в человеке сочетаются <две натуры> - те-

лесная и духовная. Основой целостности человека является 

единая природа, представленная в различных нераздельных 

формах. Психическое - одна из этих форм, познаваемая такими 

же объективными методами, как и все остальное, открытое 

естественнонаучному уму мироздание. Психическое имеет свои 

законы. Однако это не дает оснований возводить его в ранг 

особой сверхтелесной сущности, познаваемой только изнутри, 

посредством самонаблюдения.

Сеченовский план разработки новой психологии сложился в 

полемике с Кавелиным, который в России защищал утвердив-

шийся на Западе взгляд на психологию как науку о сознании, 

^ильная сторона этого плана заключалась в утверждении объ-

ективного метода, в том, что были заложены краеугольные 

камни науки о поведении и его психической регуляции. Слабая е 

сторона была обусловлена тем, что в программе, где единст-во 

°Рганизма виделось проистекающим из его укорененности в 

рукотворной природе, история и культура как мощные силы, 

Реооразующие человеческое существо, оказывались внешними

отношению к этому единству.

ник авелин был пРав. указывая на сферу культуры как источ-тех 

влияний на человеческую психику, которые неведомы
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физиологии. Однако сама психика мыслилась им в понятиях 

выработанных традиционными учениями о ней как сфеп' 

внутреннего опыта, собираемого благодаря способности п\. 

ши наблюдать за тем, что в ней происходит. Это неизбежно 

влекло к так называемому психологизму, т.е. объяснению со-

циокультурных процессов действием внутрипсихических сил

Психологизм был присущ возникшему

А. А. Потебня.       в  середине  прошлого  века в  Германии 

Язык народа         направлению, выступившему под назва-

как орган, обра-  нием <психология народов>. Она притя-

зующий мысль     зала на изучение народного, а не индиви-

дуального   сознания.   В   своем   проекте психологии как 

самостоятельной науки Вундт предусматривал два раздела: 

физиологическую психологию, объектом которой служит 

индивид, и этническую, исследующую по продуктам 

культуры (языку, мифу и др.) душу творящего их народа. Ни в 

одном, ни в другом Вундт не был оригинален. 

Физиологическая психология опиралась на лабораторные 

опыты, открывшие закономерности работы органов чувств. 

Что же касается психологии народов (этнопсихологии), то 

первыми ею занялись ученики И.Гербарта Х.Штейнталь и 

другие, издававшие специальный журнал <Психология народов и 

языкознание> (первый том вышел в 1860 г.). Издатели ру-

ководствовались идеей о том, что первоэлементы психики 

(согласно Гербарту, ими служат <представления>) объясняют 

<дух народа>, каким его запечатлевают язык, обычаи, мифы и 

другие феномены культуры.

Это и был путь психологизма. В научный оборот вошли 

факты, которые не интересовали физиологическую психоло-

гию. Однако опора на гербартианскую концепцию <статики и 

динамики представлений>, уходящую корнями в индивидуали-

стическую трактовку души, не могла объяснить, каким образом 

факторы культуры формируют психический склад народа.

Радикально иную позицию занял русский ученый А. А. По-

тебня (1835-1891). Он создал новаторскую концепцию развития 

мысли, основанную на принципе внутренней связи этой 

мысли с историей языка как органа народного творчества 

(<Мысль и язык>, 1862). При этом в противовес трактовке язы-

ковых форм, сводящей их к динамике процессов в сознании, с 

одной стороны, и выведения их из рационально-логических 

правил организации знания - с другой, доказывал, что язык его 

внутреннее строение (определяющее умственную Ра°?т^ 

индивида) имеют свои уникальные объективные законы. I10 их 

действием формируются психические процессы, которые
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ном счете являются <произведением народа как одного К 

ыслителя - единого философа>. М  Сознание зарождается с языком 

на определенной ступени

вития психики. Досознательному уровню психической жиз-

Р   свойственно чувственное познание, преобразуемое и при-

Hfi   тающее качественно новое строение благодаря вовлечен-

°ости его субъекта в речевое общение. Причем слово только в

стах дрУгого может стать понятным для говорящего.

На фактах истории языка Потебня доказывал, что врож-

ленных категорий времени, пространства, причины и других 

люди не имеют, что они рождаются только со способностью 

чувственного восприятия и оформляются при овладении словом. 

Используя издавна применяемое в психологии понятие об 

апперцепции, он трансформировал его, выдвинув положение об 

<апперцепции в слове>. Тем самым акт сознания субъекта 

выступал в качестве производного от языковой структуры, 

которая объективна и не зависит от индивидуальных 

свойств личности и понимание которой обусловлено принад-

лежностью к одному и тому же народу.

Психология, согласно взглядам Потебни, призвана стать 

генетической наукой, с тем чтобы исследовать <историю воз-

никновения душевных явлений в пределах личной, племенной, 

народной жизни>. Орудием построения ее предмета служит 

язык, который есть средство не выражать уже готовую мысль, а 

создавать ее. Из этого в качестве ключевой для психологии 

выступает задача показать на деле участие слова в образовании 

последовательного ряда систем, <обнимающих> отношение 

личности к природе.

Проводя аналогию между развитием сознания в филогенезе и 

в онтогенезе, Потебня считал, что законы языка требуют 

создания нового отдела в психологии, содержанием которого 

должно быть исследование отношений личного развития к 

народному. Причем зависимость индивидуальной психики от 

надындивидуальных творений народа вовсе не означает в 

понимании Потебни их пассивного восприятия. Он неизменно 

отстаивал принцип активного отношения отдельных лиц к 

Действительности, настаивал на том, что во всех случаях их 

жизнь следует трактовать как самодеятельность, ставя в центр 

объяснения отношений между мыслью и языком творческое 

начало в жизни личности.

Потебня стимулировал появление ориентированной на его леи 

научной школы, поставившей задачу разработки проем 

теории и психологии творчества и издававшей специ-

ныи журнал, посвященный этой проблематике. Идеи По-
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тебни имели основополагающее значение для развития куль 

турно-исторического направления в русской психологии.

Антропологическая идея своеобразно

Изучение
преломилась в разработке проблем детской

детской психики психики в соответствии с актуальными

в контексте социальными запросами страны после от-

педагогической мены крепостного права. Лидером этого

антропологии направления исследований стал К.Д.УШИН.

--е------ ский (1824-1870).

Система взглядов Ушинского изложена в его труде <Человек 

как предмет воспитания> (1867), в предисловии к которому 

указывалось: <Если педагогика хочет воспитывать человека во 

всех отношениях, то она должна прежде узнать его тоже во 

всех отношениях>.

Педагогика может, по Ушинскому, успешно разработать 

план воспитания целостной личности, только опираясь на 

весь комплекс наук о человеке, в центр которого ставится пси-

хология. Задавшись мыслью, <нельзя ли внести в наше только 

что пробуждающееся педагогическое мышление сколь воз-

можно точное и ясное понимание тех психических и психофи-

зических явлений, в области которых это мышление необхо-

димо должно вращаться>, Ушинский стремился отобрать все 

наиболее важное и перспективное. Правда, в философской 

части своей педагогической теории он провозгласил поляр-

ность нервной системы как чистого механизма и души как 

самостоятельной сущности. Но в конкретном научном иссле-

довании он не остановился на этом и искал, способ заполнить 

пропасть между машинообразно работающим мозгом и бес-

телесной, произвольно действующей душой.

Фундаментальной категорией Ушинский считал полу-

рефлексы, к которым относилось все многообразие навыков и 

привычек. Им отводилось важнейшее место в воспита-

тельном процессе. Вряд ли кто-нибудь в мировой литературе 

охарактеризовал с такой полнотой и красочностью педагс 

гическое значение навыков и привычек, как Ушинский. Раз-

личие между рефлексами и полурефлексами заключается не в 

степени зависимости (большей или меньшей) от нервной 

системы, а в том, что полные рефлексы установлены самой 

природой в организации нашего тела, тогда как полуреф" 

лексы есть результат воспитания, упражнения. Открытие 

Сеченовым центрального торможения служило Ушинскому 

опорой в представлении о нейромеханизмах полурефлекса, 

хотя в целом сеченовское учение о рефлексах головного мозга 

он не принимал.
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Считая привычку <усвоенным рефлексом>, Ушинский ви-всю 

<обширность возможности через посредство привыч-ДС вносить 

в нервный организм человека существенные изме-КРНИЯ дающие 

ему те способности, которых он не имел от Н ро'ды>. т е. решать 

главную задачу педагогики. При этом а передний план 

выдвигалось нравственное значение при-ычки: <Добрая 

привычка есть нравственный капитал, поло-ленный человеком в 

свою нервную систему>. Тем самым нравственная детерминация, 

идущая, согласно Ушинскому, от общих устоев жизни народа, 

выступала как решающая сила в построении специфически 

человеческого уровня деятельности нервной системы. Благодаря 

такому широкому подходу открылась возможность преодолеть 

механицизм и создать естественнонаучное <обеспечение> для 

передовой педагогики, задача которой, по Ушинскому, - 

физическое, нравственное и умственное совершенствование 

человека.

Вопросам педагогической психологии, физического обра-

зования, семейного воспитания, индивидуальным и типологи-

ческим различиям между детьми был посвящен ряд работ 

русского ученого П.Ф.Лесгафта (1837-1909). Руководствуясь 

принципом сенсомоторного единства, он разработал теорию 

физического образования, в качестве главной цели которого 

утверждалась <сознательная физическая работа>. Однако 

неправомерно ограничиваться гимнастическими методами, 

направленными на то, чтобы развивать одни лишь физические 

силы человека: <Имея в виду задачи физического развития детей в 

школе, мы находим такой прием неудовлетворительным, потому 

что школа должна развить в ребенке не только силы, но главным 

образом умение управлять ими, умение целесообразно применять 

их к деятельности>. Таким образом, физические упражнения 

подчинялись более широкой задаче общего психофизического 

формирования личности. Не развитие мышечного, 

исполнительного аппарата самого по себе, а в первую голову 

развитие умения им управлять становилось ключевым для теории 

и практики физического воспитания.

Управление телом - категория сенсорно-интеллектуального 

порядка. Мышечные движения необходимо предполагают 

знакомство с пространственно-временными отношениями, но 

начинается в сфере элементарной чувствительности, а в 

Дальнейшем переходит к свойственной человеку сознательной 

Регуляции движения, для которой характерно оперирование 

ловесными значениями. Сознательное управление поведени-

возможно, согласно Лесгафту, только на основе слова.

сюда и его принцип учить ребенка управлять движениями
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посредством слова. Способность перейти от чувственно-

образной регуляции к словесной рассматривалась как 

важнейшее условие воспитания самостоятельности 

поведения.

Важное место Лесгафт отводил реальным действиям, 

при-знавая за ними роль проверочного средства 

умственных действий: <Всякая умственная работа, не 

проверенная действием не в состоянии способствовать 

усвоению причинной связи замечаемых явлений 

настолько, чтобы понять эту связь и выяснить законы, 

лежащие в основании их проявлений>.

Физическое образование поэтому выступает в системе Лес-

гафта не только как предпосылка воспитания умственного в 

том смысле, что физически развитый и закаленный организм -

благодатная почва для духовной деятельности. Такой орга-

низм способен сознательно управлять мышечными актами 

менять в случае необходимости стратегию поведения, сравни-

вать и контролировать как его отдельные звенья, так и их 

взаимодействие. Иначе говоря, воспитание ума и воспитание 

тела - один процесс, а не два.

Как уже отмечалось, психология сближалась со школьной 

педагогикой под давлением насущных общественных запро-

сов. Недостатки традиционной дидактики породили стремле-

ние заменить ее данными  экспериментальной  психологии. 

Под давлением этой установки развернулись исследования в 

различных странах. В Германии активно работал Э.Мейман 

(1862-1915), в России - А.П.Нечаев (1875-1943) с большой 

группой последователей, в том числе учителей. Приборы и 

методики, созданные в университетских лабораториях, пере-

носились в класс и прилагались к решению конкретных учеб-

ных и воспитательных задач.

Считая, что экспериментальная психология демонстрирует 

<ярко выставленный ею идеал точности и доказательности 

исследования>, Нечаев надеялся преобразовать с ее помощью 

далекую от такого идеала педагогику. Он наметил программу 

экспериментально-психологического   решения   спорных  во 

просов методики и дидактики, предлагая пересмотреть с этих 

позиций  учебные  планы,  методы,  существующую  систему 

упражнений, формы проверки знаний и т.д.

УНИВЕРСИТЕТСКИЕ  ПРОФЕССОРА ПСИХОЛОГИИ Сеченов 

был профессором физиологии, Кавелин - права, Потебня - 

филологии. Их профессиональные занятия не требовали 

обращения к психологии. К ней их влекла логика научного 

поиска в своей предметной области. Наряду с ними
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хология стала предметом специального изучения и препо-

"авания на университетских кафедрах философии. Здесь не 

Ложилось новаторских концепций и школ в области психо-

°огии. Тем не менее проделанная на этих кафедрах работа не 

была напрасной. Она внесла свою долю в развитие психоло-

гической мысли в России. В Московском университете про-

фессором философии с 1863 г. по 1874 г. был П. Д. Юркевич, о 

выступлении которого против <антропологического принци-

па> Чернышевского и тем самым против естественнонаучного 

объяснения психики уже было сказано.

Это выступление скорее всего и побудило университетское 

начальство пригласить Юркевича из Киевской духовной ака-

демии на кафедру философии.

Отстаивая версию о вечности и неизменности идей (в духе 

платонизма), Юркевич соединял с ней учение о том, что по-

стижение истины не является чисто познавательным актом, но 

сопряжено с религиозными убеждениями человека, его верой

и любовью к Богу.

Юркевич оказал большое влияние на студента физико-мате-

матического факультета Владимира Соловьева, который одно 

время был завзятым материалистом и поклонником Бюхнера, 

объяснявшего душу движением молекул. После смерти Юрке-

вича на освободившуюся кафедру претендовали его ученик 

В.Соловьев и профессор Варшавского университета М.М.Тро-

ицкий. Последний был назначен ординарным профессором, а 

Соловьев - доцентом, вскоре, однако, отстраненным от рабо-

ты в университете.

М.М.Троицкий (1835-1899) в свое время, будучи слушателем 

Киевской духовной академии, также обучался философии у 

Юркевича. Это было в начале 50-х годов. Но с тех пор многое 

изменилось в русском обществе и чуждая Юркевичу идея о 

связи психологии с быстро развивавшимися естественными 

науками приобрела у молодого поколения аксиоматический 

характер. Это сказалось на дальнейшей работе Троицкого. Он, 

воспитанный на психологических концепциях Бенеке, Герберта, 

Дробиша и других немецких авторитетов, склонных к чуждым 

методологии естественных наук построениям, сделал выбор 

в пользу английских психологов. Преимущество их позиции 

он видел в опоре на индукцию как способе обобщения частных 

фактов в противовес умозрительному выведению фактов из 

метафизических постулатов о душе, ее свойствах и др.

Английская научная мысль прошлого века, тесно связан-

ая в своих методологических ориентациях с успехами естест-

Ознания, изменяла общий облик западной психологии.
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<Логика> Джона Стюарта Милля стала настольной книгой 

натуралистов.

Господствовавший в Англии ассоцианизм утверждал де-

терминистский подход к сознанию. В работах Спенсера и Бена 

ассоциация трактуется как фактор приспособления организма к 

среде. Гельмгольц почерпнул у Милля понятие о бессозна-

тельных умозаключениях, переводя его на язык работы зри-

тельной системы, строящей чувственный образ с помощью 

мышц, операции которых совершаются по типу этих умозак-

лючений. Сеченов в работе <Элементы мысли> поставил задачу 

<согласить Спенсера с Гельмгольцем>. Ассоциации выступают не 

как связи в бестелесном сознании, а как связи в организме 

решающем свои биологические задачи. Изучение английской 

литературы, запечатлевшей новое понимание психических 

процессов, делает Троицкого ее пропагандистом. Он проти-

вопоставляет ее немецкой психологии, метафизической, ото-

рванной от реальных проявлений жизни духа.

Преимуществам английской психологии перед немецкой 

была посвящена его работа <Немецкая психология в текущем 

столетии> (1867), имевшая большой успех, ибо она вносила в 

русскую литературу свежую струю в объяснение перспектив 

развития психологического знания. Любопытно, что когда 

Троицкий пришел к своему учителю Юркевичу с просьбой по-

ставить его работу на защиту в качестве докторской диссертации, 

Юркевич, хотя он и симпатизировал Троицкому, ответил: <Если 

бы я одобрил Ваш труд, то меня сочли бы варваром дей-

ствительные знатоки философии и все образованные люди>.

Апология опытного познания в противовес метафизиче-

ским системам воспринималась как нечто еретическое, хотя 

<опыт> в понимании Троицкого означал нечто иное, чем по-

нимаемое под ним Сеченовым и другими естествоиспытате-

лями. Имелось в виду изучение того, что говорит субъекту 

наблюдение за собственными состояниями сознания, иначе 

говоря - прямые свидетельства интроспекции. Это была линия 

позитивизма, которую Троицкий первым проводил в русской 

психологии в противовес доминировавшей до него на 

университетских кафедрах метафизической философии и схо-

ластической трактовке психических явлений. Тем не менее 

позитивистский подход сохранял принцип противопоставления 

душевных явлений (как <явлений духа самому себе>) телесным, 

которые трактовались в качестве <внешних для нашего 

сознания> и потому не входящих в предметную область 

психологии. Эта установка руководила пером Троицкого, 

когда он создавал второй свой большой труд <Наука о духе>
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2-х т., 1888). Хотя В.Соловьев писал, что по этой книге

икакой западный европеец ничему не научился бы>, для

<<нсского  читателя  книга  содержала  свежие  идеи, близкие

^едставлениям Бена и Спенсера, вносившим, в частности, в

психологию принцип развития.

К заслугам Троицкого следует отнести организацию Мос-

овского психологического общества (организационное засе-

дание прошло в январе 1885 г.), ставшего трибуной широкого 

Осуждения психологических проблем и центром консолидации и 

формирования молодых кадров отечественных психологов. 

Работа общества вызывала интерес у широкой научной обще-

ственности. Возник вопрос об издании специального журнала.

Наряду с Троицким активное участие в этой работе принял 

сменивший его на кафедре в 1886 году Н.Я.Грот (1852-1899).

Как и Троицкий, он проделал в своем духовном развитии 

сложную эволюцию. Начиная как психолог-позитивист, он 

изложил результаты своих первых исследований в работе 

<Психология в ее истории и главных основах> (1880), где ут-

верждалось, что основным фактом душевной жизни является 

<психический оборот>, который складывается из четырех мо-

ментов: объективной восприимчивости, субъективной воспри-

имчивости, момента субъективно-деятельного и момента объ-

ективно-деятельного. Чувства соответствуют второму моменту 

этого оборота.

Эта схема Грота являлась, по существу, переводом на спи-

ритуалистический язык сеченовских представлений о рефлек-

торной природе психологического акта. Психологический акт 

трактовался как проявление духовной силы, которой проти-

востоит пассивная материя. Процессы, совершающиеся в этой 

материи, есть физическая энергия, но они способны трансфор-

мироваться в психические процессы, также обладающие энер-

гетическим потенциалом.

Версия о психической энергии представляет собой попытку 

придать духовным силам такой же объективный характер, как и 

материальным, физическим. Эти соображения, несовместимые с 

естествознанием, вносили в объяснение психики <спири-

туалистический подход>.

Вместе с Троицким Грот активно содействовал организации 

Московского психологического общества и журнала <Вопросы 

философии и психологии>.

После смерти Н.Я.Грота в 1899 г. председателем Психоло-

гического общества (до его закрытия в 1918 г.) становится 


М.Лопатин (1855-1920), с детских лет тесно связанный дру-

жескими отношениями с В.С.Соловьевым.


      .
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Л.М.Лопатин наряду с философскими сочинениями 

писал психологические, сосредоточившись на 

доказательстве цело-стности души и свободы воли, трактуя 

эти проблемы метафизически - с антидуалистических 

позиций и решительно отвергая идею детерминизма. 

Единство психических функций он объяснял действием 

сверхвременной субстанции-монады, которую представлял в 

духе Лейбница.

С 1905 до 1918г. Лопатин был редактором журнала <Воп-

росы философии и психологии>. В нем печатались оригиналь-      

i ные статьи не только по философии, но и физиологии, психоло-

гии, патопсихологии, истории, а также критические обзоры 

работ западных исследователей в этих областях знания. Лопатин, 

предоставляя страницы журнала ученым естественнонаучной 

ориентации (С.С.Корсакову, А.Н.Бернштейну, А.А.То-       ' 

карскому и др.), вел с ними дискуссии, где отстаивал версию о 

душе как нематериальной сущности и производящей причине 

психических явлений.

Редакция журнала стала своего рода неформальным фо-

румом. Здесь философы, психологи, психиатры выступали с 

докладами, в острых спорах приверженцы спиритуализма 

сталкивались с учеными, отстаивавшими естественнонаучные       

' воззрения на психику как функцию мозга.

К идеалистическому направлению примыкали такие 

философы, как Ю.Ф.Самарин (1819-1876) - один из 

идеологов славянофильства (участник подготовки 

крестьянской реформы 1861 г.). Отрицая возможность 

объективного позитивного знания психических явлений, 

он настаивая на том, что его следует заменить личным 

сознанием и убеждением. Убеждение, хотя и не опирается 

на научные доказательства, имеет, с его точки зрения, 

характер объективной истины. Развивая эту мысль, 

Самарин отмечал, что необходимо сочетать отвлеченно-

логическое и цельное мышление. При этом западная наука 

развивается преимущественно на основе отвлеченного 

мышления, представляя собой рассудочную систему, в то 

время как российская должна быть построена на началах 

цельного мышление. Самарин одним из первых в спорах о 

психологии отвергал, грань между знанием и верой. В 

дальнейшем эту точку зрения развивали в своей теории 

интуитивизма Лосскии, Франк и другие.

По своим взглядам на роль психологии и ее место в 

системе гуманитарных наук к Самарину был близок 

А.А.Козлов (1831-1901), издатель первого в России 

философского журнала <Философский трехмесячник>. 

Согласно Козлову, философские знания могут приобрести 

характер верховной исти-
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которая обнимет результаты всех наук, в том числе и пси-нь'ии 

Основу развития отечественной психологии Козлов Х°дел в 

концепции, близкой персонализму, утверждавшему ъичность в 

качестве высшей духовной сущности. Ему принад-Л жит попытка 

соединить рационалистический характер тео-л    Лейбница с 

иррационалистическими течениями в России. Видным 

представителем  идеалистического направления 

психологической мысли был М.И.Владиславлев (1840-1890), 

профессор, впоследствии ректор Петербургского университета. 

Благодаря ему психология в этом учебном заведении стала 

одной из ведущих дисциплин. Он не только переводил и попу-

ляризировал взгляды немецких психологов, прежде всего Канта 

(как впоследствии и его ученик А.И.Введенский), но и разработал 

собственный курс опытной психологии, центральное место в 

котором занимали проблемы воли и нравственности.

Владиславлев был также одним из первых психологов, 

применивших <энергетический закон> к психологии, что было 

новинкой в 70-80-е годы прошлого века. Интересно, что, как 

и позднее Фрейд, он пытался связать <энергетическую тео-

рию> с забыванием и воспроизведением, говоря о том, что 

бессознательные состояния и забывание характеризуются 

минимумом энергии. Одним из первых он ввел в курс психо-

логии очерк истории развития психологических взглядов, что 

давало возможность понять связь современных (для того вре-

мени) психологических взглядов с прошлым опытом.

Как мы видели, на большинстве университетских кафедр 

разрабатывались теории, в которых предмет психологии пред-

ставлялся в качестве бестелесной сущности, познаваемой во 

внутреннем опыте. Это была позиция, противоположная сече-

новской, которую принимало большинство русских интеллек-

туалов, интересующихся вопросами психологии. По этому по-

воду имеется свидетельство одного из непримиримых идейных 

противников Сеченова-Г. И. Челпанова (1863-1936).

После успешной работы в Киевском университете (который со 

времен Юркевича был центром консолидации противо-

стоящих естественнонаучной психологии сил) и защиты док-

торской диссертации <Проблема восприятия пространства>, 

°н перешел в Московский университет. Широкую известность 

приобрела его книга <Мозг и душа>, вышедшая Б 1890 г. и за-

тем множество раз переиздававшаяся. В 5-м издании, отстаи-

Вая положение о том, что психические явления могут быть 

познаваемы путем самонаблюдения, Челпанов писал: <Для 

Нас> Русских, этот вопрос представляет интерес потому, что он 

одно время был предметом журнальной полемики между
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Кавелиным и Сеченовым. Кавелин говорил, что основно" 

прием, при помощи которого можно строить психологию 

есть "внутреннее зрение", "психическое зрение". Сеченов, фи' 

зиолог, утверждал, что такого "внутреннего, психического" 

зрения вовсе нет и быть не может. Общественное мнение стало на 

сторону Сеченова, и в настоящее время у нас господствует 

взгляд, по которому метод самонаблюдения должен быть 

признан методом ненаучным>. В этой оценке Челпановьщ 

дискуссии, имевшей чуть ли не полувековую давность, заслу-

живает внимания констатация того, что сеченовский взгляд 

остается в научно-общественном мнении господствующим.

И это после множества трудов московских профессоров (Тро-

ицкого, Грота, Лопатина, Челпанова и др.), где душа и ее внут-

реннее зрение трактовались как основной предмет психологии!

РАЗВИТИЕ  ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЙ 

ПСИХОЛОГИИ  В  РОССИИ

Успехи психологии были обусловлены применением экс-

перимента. Научная молодежь в России тоже стремилась 

освоить этот метод. Многие из тех, кто увлекся психологией, 

отправлялись с этой целью в Германию, в Лейпциг, ставший 

благодаря Вундту Меккой экспериментальной психологии. 

Эксперимент требовал организации специальных лабораторий. В 

России первые робкие попытки поместить в лабораторию не 

лягушку или собаку, а человека с его бессмертной душой 

предпринимались отдельными энтузиастами из круга медиков. 

Первым из них был казанский врач В.М.Бехтерев. В Москве 

пионером этого направления выступил А.А.Токарский, в 

Юрьевском (ныне Тарту) университете В. В. Чиж, в Харьков-

ском - П.И.Ковалевский.

В 1893 г. Бехтерев из Казани переехал в Петербург, заняв 

кафедру нервных и душевных болезней в Военно-медицинской 

академии. Восприняв сеченовские идеи и концепцию передовых 

русских философов о целостности человека как существа при-

родного и духовного, он искал пути комплексного изучения 

деятельности человеческого мозга. Пути достижения комплекс-

ности виделись ему в объединении различных наук (морфо-

логии, гистологии, патологии, эмбриологии нервной системы, 

психофизиологии, психиатрии и др.). Бехтерев сам вел исследо-

вания во всех этих областях. Будучи блестящим организатором, 

он возглавил многие коллективы, создал ряд журналов, где 

публиковались статьи также и по экспериментальной психологии. 

Его любимым детищем стал организованный им Психо-
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<логический институт. В нем лабораторией психологии

рач по образованию А.Ф.Лазурский (1874-1917). " jg97 г. в 

выходившем под редакцией Бехтерева журнале Обозрение 

психиатрии> была опубликована первая статья тт   урского 

<Современное состояние индивидуальной психо-гии>   

посвященная  проблеме  индивидуальных различий. 

Рассматривая первые достижения этой науки, он подчерки-яп 

что ее целью является исследование того, как видоизме-БЯЮТСЯ 

<душевные свойства у различных людей и какие типы создают они 

в своих сочетаниях>.

В своей работе <Очерк науки о характерах> (1909) Лазур-

ский разрабатывал оригинальную концепцию <научной ха-

рактерологии>, в основе которой лежала идея о том, что ин-

дивидуальные особенности человека связаны с деятельностью 

нервной системы. Позиция Лазурского во многом отличалась от 

взглядов Штерна, Бинэ и Гальтона, так как он считал не-

обходимым не ограничиваться прикладными исследованиями, 

но доказывал важность формирования основ научной теории 

индивидуальных различий. С его точки зрения чисто при-

кладной подход к ним сводится в конце концов к полному 

отрицанию возможности планомерного и систематического 

изучения людских характеров. Эта точка зрения противостояла, 

с одной стороны, прагматическому подходу тестологии, а с 

другой - распространенному в немецкой психологии мнению 

(которого придерживались Вундт, Дильтей и другие ученые), 

будто повседневный опыт, наблюдательность, сопереживание- 

самый лучший источник познания душевного склада личности.

Утверждение индивидуальной психологии как теоретиче-

ской дисциплины не умаляет, как подчеркивал Лазурский, 

значения опыта, прежде всего наблюдения и эксперимента, о 

важной роли которых писал ученый. При этом он рассматривал 

эмпирические данные о различных психических процессах не 

изолированно, но в системе, доказывая, что главной задачей 

экспериментального исследования является построение 

целостной картины человека. Исходя из наклонностей, спо-

собностей, темперамента и других индивидуальных качеств 

человека, возможно построение полной естественной класси-

фикации характеров, которая и составит, по мнению Лазур-

ского, основу новой науки.

Неудовлетворенность лабораторно-экспериментальными 

методами, существовавшими в начале века, побудила Лазур-

ского искать другие способы психологического исследования. 

Он выступал за естественный эксперимент, при котором
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преднамеренное вмешательство в жизнь человека совмещает ся с 

естественной и сравнительно простой обстановкой опыта 

Благодаря этому  мы  исследуем  не отдельные психические 

процессы, как это обычно делалось в тот период, но психические 

функции и личнослъ в целом. Этот подход, изложенный в 

работе Лазурского <Об естественном эксперименте> (191U имел 

особенно важное значение для возрастной психологии и 

педологии, так как естественный эксперимент в этом случае 

часто дает не только более полные, но и более объективные 

данные по сравнению с лабораторным экспериментом, часто 

неприемлемым в детской психологии.

В курсе лекции <Общая и экспериментальная 

психология> (1912) Лазурский утверждал, что темперамент 

и характер составляют эндопсихическую, прирожденную 

сторону личности. Другая сторона, экзопсихическая, 

характеризует отношение человека к окружающей 

действительности.

Введение категории отношения было шагом вперед по 

сравнению с механистическим представлением, согласно ко-

торому воздействия среды на организм происходят но 

типу внешних толчков. А ведь именно такое представление 

доминировало тогда в дифференциальной психологии, не 

знавшей никаких других факторов, кроме наследственности 

и механистически понятой среды.

Ученик Лазурского М.Я.Басов (1892-1931) в своих рабо-

тах <Методика психологических наблюдений  над детьми> 

(1926), <Общие основы педологии> (1931) развивал идеи Ла-

зурского о роли естественного эксперимента как ведущего при 

исследовании психики детей. Большое внимание Басов уделял 

популяризации и введению в педагогическую практику мето-

да наблюдения, разрабатывая схемы наблюдений, а также 

методику анализа полученного при наблюдении и естествен-

ном эксперименте эмпирических данных. Доказывая, что на-

учная психология должна опираться на объективное, внешнее 

наблюдение, Басов писал, что это единственный метод, <кото-

рый может быть применен ко всем формам развития психиче-

ских функций>.

Если роль наблюдения связана прежде всего с широкими 

возможностями его применения, то значительная роль естест-

венного эксперимента соотносилась Басовым с его возможно-

стью сохранения естественных связей со средой, что практиче-

ски исключается в лабораторном эксперименте. Поэтому 

при исследовании социокультурной среды, определяющей 

психическое развитие человека, естественный эксперимент 

имеет более важное значение, чем лабораторный, писал 

Басов, под-
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кивая что <разработка этой методики является одной из 4 мых 

важных и насущных задач современной психологии>. °   Говоря 

о необходимости нового понимания предмета пси-

ологического  исследования,  Басов  выдвинул  совершенно 

новый подход к взаимодействию человека со средой. Главное 

положение теории Басова - идея о том, что человек есть ак-

тивный деятель в объективной, закономерно организованной 

среде. Таким образом, он впервые показал, что активность 

человека проявляется не только в приспособлении, но и в 

изменении среды, а сама среда не аморфная масса, но опреде-

ленным образом структурированная ситуация.

А.А.Токарский (1859-1901) прославился в Москве (и за 

границей) как мастер применения гипноза в психотерапевти-

ческих целях. Частная практика позволяла ему вкладывать 

свои сбережения в обустройство психологической лаборато-

рии. Замысел Челпанова простирался значительно дальше. Он 

рассчитывал на охват научными, опытными методами всего 

круга явлений,  изучаемых  психологией  как  дисциплиной, 

отличной и от философии и от физиологии. Этот замысел лег в 

основание программы исследований, консолидировавшей 

молодежь вокруг ее автора и своего учителя. Эту школу про-

шло около 150 человек. Из нее вышли те, кто стал впоследст-

вии лидирующими фигурами в советской психологии, в том 

числе К.Н.Корнилов, П.П.Блонский, А.А.Смирнов, Н.И.Жин-

кин, С.В.Кравков, Б.М.Теплов, А.Н.Леонтьев и др. Все они 

были яркими индивидуальностями. Но в том и заключался 

талант Челпанова как великолепного организатора школы, что 

он <высматривал> в новом поколении одаренную молодежь, 

способную самоотверженно заняться не сулящим материальной 

выгоды и не дающим ничего, кроме радости познания, делом. 

Терпимость по отношению к тем, кто ищет собственные пути, 

создание такой идейной среды, в которой можно свободно 

мыслить, культ ориентации на научные ценности - таковы были 

особенности челпановского питомника талантов. Среди тех, 

кого он пестовал, впоследствии оказались предавшие своего 

учителя. Но это не умаляет исторической значимости его вклада 

в развитие психологической мысли в России.

Главным же центром разработки проблем эксперимен-

тальной психологии стал созданный в Москве Челпановым 

на средства известного мецената С.И.Щукина Институт 

экспериментальной психологии. Было построено 

исследовательское и учебное заведение, равного которому 

по условиям работы и оборудованию в то время в других 

странах не было. (Официальное открытие института 

состоялось в марте 1914г.)
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Обладая большим организаторским и педагогическим талан-

том, Челпанов приложил немало усилий для обучения экспе-

риментальным методам будущих научных работников в об-

ласти психологии.

Именно ему русская психология обязана тем, что в ней 

возникла самая крупная за всю историю научная школа. Экс-

периментальное изучение сознания, его явлений и функций - 

таково было кредо школы.

У прежних московских профессоров, читавших лекции по 

психологии и много писавших об ее проблемах, эксперимент не 

был в чести. Их занятия этой областью знаний отличались 

умозрительным философским уклоном. Их общение в москов-

ских домах и их публикации вращались вокруг вопросов о 

природе души, свободе воли, границах знания, материальном и 

духовном и т.п. По свидетельству одного современника, 

заседания Психологического общества порой затягивались до 

часу ночи, но и тогда заядлые спорщики отправлялись в рес-

торан <К Тестову>, где их горячие дебаты продолжались с 

удвоенной силой, причем на одном из таких ужинов был по-

ставлен на баллотировку вопрос о бессмертии души и <решен в 

положительную сторону большинством против двух>.

Что же касается Челпанова, то его подвигала идея на вне-

дрение научных стандартов в изучение психической реальности, 

с тем чтобы знание о ней добывалось не в дебатах на собраниях 

или на журфиксах, а в лаборатории, под строгим контролем 

эксперимента и индуктивных методов. Конечно, он здесь не 

был оригинален. Делая задолго до создания собственного 

института обзор состояния экспериментальной психологии за 

первую половину 90-х годов, Челпанов писал: <У нас при 

Московском университете имеется "психологический 

институт", устроенный на частные средства по западноевро-

пейскому образцу>.

При организации эксперимента Челпанов продолжал от-

стаивать как единственно допустимую в психологии такую 

разновидность эксперимента, которая имеет дело со свиде-

тельствами наблюдений субъекта за своими собственными 

состояниями сознания. Иначе говоря, решающее отличие пси-

хологии от остальных наук усматривалось в ее субъективном 

методе. Сам метод претерпел в работах западных психологов 

изменения и это отразилось на позиции Челпанова, неизменно 

находившегося в курсе мировой психологической литературы.

В 1917 г. институт начал издавать печатный орган <Пси-

хологическое обозрение> (под редакцией Г.И. Челпанова и 

Г.Г.Шпета). Первый выпуск открывался программной статьей
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Ч лпанова <Об аналитическом методе в психологии>. По этой 

атье нетрудно судить о программе, которая предлагалась °Т 

ститутом на великом историческом переломе. Теперь Челпа-и а не 

устраивала даже вюрцбургская школа, которой он не-Н вно 

курил фимиам. Он подвергает критике мнение Аха и Марбе 

о том, что нельзя считать исследование психологическим 

если оно не использует эксперимент, ведь сам экспе-мент 

базируется на первичных понятиях. Они существуют 

априорно как элементы идеального знания, обладающего абсо-

лютной, аподиктической достоверностью. Извлечь эти элементы 

можно только из внутреннего опыта путем их непосредст-

венного усмотрения. Это и есть аналитический метод, который 

должен лечь в основу всех видов конкретного психологического 

исследования - экспериментального, генетического и т.д.

Челпанов отмечал сходство предлагаемого им метода с 

феноменологией Гуссерля. Так завершилась его эволюция в 

качестве <эмпирического> психолога. Сперва он пропаганди-

ровал вундтовский эксперимент, затем,- данные вюрцбурж-

цев, сделавших упор на внутренней активности и внечувст-

венности мышления, и, наконец, главную задачу психолога он 

увидел в том, чтобы <очистить> сознание от влияния исполь-

зуемых в экспериментах стимулов (физических и вербальных), 

с тем чтобы созерцать образующие его начальные сущности.

Стремление к предельной отрешенности от реальности, от 

суетного мира, где происходили события, взрывавшие до осно-

вания прежние социальные порядки, - такой была в 1917 г. 

позиция не одного Челпанова. В этом же году С. Франк высту-

пил с книгой <Душа человека>, полной близких феноменализму 

размышлений о том, что лишь изнутри открывается человеку 

глубина бытия. Л.Лопатин в 1917 г. опубликовал статью <Не-

отложные задачи современной мысли>. Эти задачи он усматри-

вал в том, чтобы покончить с <неисправимым> натуралистиче-

ским мировоззрением и спасти веру в бессмертную душу.

В течение десятилетий русские идеалисты отвергали детер-

минизм во имя независимой ни от чего внешнего духовной 

активности субъекта. Достойным человека они считали лишь 

один ее вектор - самоуглубление. Это сопрягалось с социаль-

но-идеологической концепцией, по которой путь к новой Рос-

сии пролегает через переустройство души, ее внутреннее со-

вершенствование.

Научная и педагогическая деятельность Челпанова, к со-

жалению, прерывается в 20-е годы. После революции судьба 

его складывается трагически. В 1923 г. его изгоняют не только 

из Университета, но и из созданного им Психологического
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института, причем инициаторами его ухода становятся его же 

бывшие ученики и сотрудники - Корнилов, Блонский и

гие, выступавшие за построение психологии на основе мар-

ксизма. Челпанов, который писал о том, что психология, как и 

математика, физика и другие положительные науки, должна 

быть вне любой филбсофии, в том числе и марксистской, ос-

тался без работы.

Однако в первое время судьба остается еще милостивой к 

нему. В конце 1923 г. он начинает работу в Государственной 

академии художественных наук (ГАХН), вице-президентом 

которой становится Шлет. Работа в физико-психологическом 

отделении, главным образом в комиссии по восприятию про-

странства, привлекает Челпанова возможностью продолжения 

его научной работы по изучению пространства, которая была 

начата им еще в Киевский период. В этот же период 

Челпанов читает цикл научно-популярных лекций по психо-

логии в доме ученых о истории и основных психологических 

школах, существовавших в начале века. Последняя книга 

Челпанова была опубликована в 1927 г. Его надеждам на 

дальнейшую работу не суждено было сбыться.

Отличную от идейной линии Челпанова

Естественно- позицию занял профессор Новороссийско-

научная ориента- го университета (Одесса) Н.Н.Ланге (1858-

ция психологии 1921). Именно он в те годы выступал как 

главный оппонент Челпанова. Ланге приобрел известность не 

только в России, но и на Западе своими экспериментальными 

исследованиями восприятия, сформировав концепцию его 

стадиальности (фазовости).

Предполагалось, что образ воспринимаемого предмета 

складывается постепенно. Всякое ощущение начинается с <про-

стого толчка> в сознании, затем осознается род раздражителя 

(цвет, звук, поверхность), форма предмета, его место в про-

странстве. Ланге разработал моторную теорию внимания, со-

гласно которой движение рассматривалось как условие, не 

только сопровождающее, но и улучшающее восприятие. Двига-

тельный компонент считался представленным и в процессах 

мышления. Воля же - это импульс, предшествующий любому 

сознательному движению, этот объективный импульс не осоз-

нается субъектом. Осознается лишь само движение в виде со-

провождающей его суммы <обратных ощущений>, идущих от 

мышц. Следуя Сеченову, Ланге считал двигательные реакции 

организма первичными по отношению к внутренним психоло-

гическим актам. Основная функция психики, согласно Ланге, 

<круговая реакция>, включающая центростремительный ток.
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Иначе говоря, из работающей мышцы в мозг непрерывно идет 

игнал, сообщающий организму о достигнутом результате. °   

Ланге критиковал Челпанова за его страстную защиту 

объективного метода, в том числе и того нового варианта 

того метода, который предложила вюрцбургская школа пси-

хологии мышления. Ее данные, утверждал Челпанов, доказы-

вают, что активность мышления не требует чувственной ос-

новы'в виде ощущений. <А это, - писал Челпанов, - служит 

подтверждением того взгляда, что душа может не только дей-

ствовать, но и существовать независимо от тела>.

Ланге, в противовес Челпанову, назвал интроспекцию, ко-

торую культивировала вюрцбургская школа, <игрою вообра-

жения>, которая <почти так же далека от действительного 

исследования, как воображаемая охота на воображаемых львов 

в воображаемой Сахаре - от действительной охоты>. Книга 

Ланге <Психология> (1914) запечатлела новую, естественно-

научную трактовку психических явлений, показала их биоло-

гический смысл и важность ориентации на факторы культуры 

при изучении психики человека.

Он выделял ряд стадий в развитии психики, соотнося их с 

изменениями, претерпеваемыми нервной системой: стадию не-

дифференцированной психики, дифференцированных ощуще-

ний и движений инстинктивного типа, стадию индивидуально 

приобретенного опыта и, наконец, качественно новую ступень -

развитие психики у человека как социокультурного существа.

Менее всего он был склонен считать, будто законы челове-

ческого поведения исчерпываются биологическими детерми-

нантами. Согласно его твердому убеждению, <душа человече-

ской личности в 99% есть продукт истории и общественности>. 

Это общее, философское по своему смыслу положение тре-

бовалось перевести в понятия конкретной науки, объяснить, 

каким образом история общества и культуры определяет ра-

боту психофизиологического механизма в особом, истинно 

человеческом режиме жизнедеятельности. Самоочевидным во-

площением жизни социокультурного мира, в которую изна-

чально погружен человеческий индивид, является язык.

Слово выступает в роли главного фактора психического 

развития человека как существа <общественного и историче-

ского>, сознание которого обусловлено не тем, что заложено 

в генах, и не самостоятельно выработанными (посредством 

проб и ошибок) индивидуальными способами приобщения к 

среде, а миллионолетним опытом прежних поколений. Ланге 

писал: <... язык с его словарем и грамматикой формирует всю 

Умственную жизнь человека, вводя в его сознание все те кате-
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гории и формы, которые исторически развивались в преды-

дущих поколениях>.

Согласно эмпирической доктрине, психические процессы 

начинаются и кончаются в индивидуальном сознании. Ланге же 

ставил его в зависимость от недоступных рефлексии субъекта 

уходящих в глубь веков <напластований>, <археологии> мысли' 

Такой подход не только требовал изменить стратегию изучения 

человеческой психики, соотнеся ее с детерминационным воздей-

ствием знаковой системы языка. Он еще под одним углом вы-

свечивал бессмысленность философии <чистого> опыта, пози-

тивистской веры в возможность мысли добраться до <твер-

дого> эмпирического материала как последней, прочной точки 

научного знания. Несомненно, и эту философию имел в виду 

Ланге, когда писал следующее: <...Вглядываясь внимательно в 

любое наше чувствование или мысль, в значение любого слова 

или флексии, мы находим в них огромное число планов или 

полей сознания, уходящих все глубже в неопределенную темную 

даль, и дойти в этих глубинах до твердого дна, т.е. непо-

средственного факта, подобного физическому, в котором не 

было бы примеси рефлексии, оказывается невозможным...>.

В предреволюционной русской психологии Ланге был 

пионером в постановке вопроса о необходимости перехода из 

биологического в социокультурный план анализа человече-

ской души, чтобы объяснить ее суть и судьбу.

Под влиянием дарвиновских идей од-

логические

исследования

В.А.Вагнера

Зоопсихо-
нод из важных отраслей психологии ста

новится изучение поведения животных.

Наряду с их индивидуально-вариативны-

ми реакциями, которые обеспечивают адап-

тацию к изменчивой среде, большой инте-
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рее вызывают инстинктивные формы поведения. Сам Дарвин 

написал насыщенный фактами и идеями этюд <Инстинкт>.

Основоположником зоопсихологии в России стал зоолог 

В.А.Вагнер (1849-1934). Отстаивая эволюционный подход, он 

провел цикл экспериментальных исследований инстинктивного 

поведения животных, главным образом при возведении ими 

различных построек: о строительных инстинктах у пауков 

(1894), о водяном жуке-серебрянке (1900), о жизни шмелей (1907).

Эти работы служили обоснованием выдвинутой автором 

программы построения зоопсихологического знания, исходя из 

объективного метода.

Научный подход в истории проблемы развития психики 

характеризуется, по Вагнеру, столкновением двух противопо-

ложных школ.
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Одной из них присуща идея о том, что в человеческой пси-

е нет ничего, чего не было бы в психике животных. А так хи 

изучение психических явлений вообще начиналось с чело-ка то 

весь животный мир был наделен сознанием, волею и ВЯЗУМОМ. 

Это, по его определению, <монизм ad hominem (применительно к 

человеку), или <монизм сверху>.

Вагнер показывает, как оценка психической деятельности 

животных по аналогии с человеком приводит к открытию 

<сознательных способностей> сначала у млекопитающих, птиц и 

других позвоночных, потом у насекомых и беспозвоночных по 

одноклеточных включительно, затем у растений. Признавая 

необходимым сравнение психики человека и животных (без 

этого не было бы сравнительной психологии), Вагнер 

отрицал необходимость и возможность метода прямых анало-

гий с психикой человека в биопсихологии.

Другое направление, противоположное <монизму сверху>, 

Вагнер именовал <монизмом снизу>. В то время как антропо-

морфисты, исследуя психику животных, мерили ее масштабами 

человеческой психики, <монисты снизу> (к их числу он относил 

Ж.Леба, К.Рабля и других), решая вопросы психики человека, 

определяли ее наравне с психикой животного мира мерою 

одноклеточных организмов.

Если <монисты сверху> везде видели разум и сознание, ко-

торые в конце концов признали разлитыми по всей вселенной, 

то <монисты снизу> повсюду (от инфузории до человека) ус-

матривали только автоматизмы. Если для первых психический 

мир активен, хотя эта активность и характеризуется теологиче-

ски, то для вторых животный мир пассивен, а деятельность и 

судьба живых существ предопределены <физико-химическими 

свойствами их организации>. Если <монисты сверху> в основу 

своих построений клали суждения по аналогии с человеком, 

то их оппоненты видели такую основу в данных физико-

химических лабораторных исследований.

В последней, оставшейся неопубликованной работе <Срав-

нительная психология, область ее исследования и задачи> 

Вагнер вновь обращается к проблеме инстинкта, формулируя 

теорию колебания инстинктов (теорию флуктуации).

Продолжая подчеркивать рефлекторное происхождение 

инстинктов, он еще раз оговаривает иной подход к их генези-

СУ, нежели тот, который был присущ исследователям, линейно 

располагавшим рефлекс, инстинкты и разумные способности. 

Не линейно, как у Г.Спенсера, Ч.Дарвина, Дж.Роменса: реф-

лекс-инстинкт-разум, или как у Д.Г.Льюиса и Ф.А.Пуше: 

Рефлекс-разум-инстинкт (в последнем случае разум подвер-
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гается редукции). По Вагнеру, здесь наблюдается расхождени

психических признаков:
е

Для понимания образования и изменения инстинктов он 

использует понятие видового шаблона. Инстинкты, писал Вагнер, 

представляют не стереотипы, которые одинаково повторяются 

всеми особями вида, а способность действовать, неустойчивую и 

колеблющуюся в определенных, наследственно 

фиксированных пределах (шаблонах), для каждого вида своих. 

Понимание инстинкта как видового шаблона, который 

наследственно складывался на длинном пути филогенетической 

эволюции и который, однако, не является жестким сте-

реотипом, привело Вагнера к выводу о роли индивидуальности, 

пластичности и вариабельности инстинктов, о причинах, 

вызывающих новообразования инстинктов.

В.С.СОЛОВЬЕВ  И  ФОРМИРОВАНИЕ 

ЛИДЕРОВ  НОВОЙ  ПСИХОЛОГИИ

Одной из центральных фигур в духовной жизни России 

того времени по праву можно считать В.С.Соловьева (1853-

1900) не только по значительности того, что им сделано, но и 

по огромному влиянию, которое он оказал на виднейших 

ученых того времени, влиянию, которое и после его смерти не 

ослабело и сказалось в творчестве многих русских мыслителей и 

художников (в частности, в поэзии символистов).

Соловьев не оставил законченной системы. Тем не менее 

именно его искания во многом и сделали проблему нравст-

венного начала в формировании личности человека, проблему 

воли одной из главных для отечественной психологии того 

периода. В их обсуждении принимали участие не только пси-

хологи и философы, но и педагоги, историки, юристы. При 

этом необходимо отметить, что хотя Соловьев и был убеж-

денным приверженцем христианской философии, его воззрения 

лишены того догматизма, который она приобрела у некоторых 

его последователей.

Головьев как бы обозначил кульминационную точку того

пота в мышлении, который произошел в конце 80-х гг.

П°Вщлого столетия и который знаменовал собой признание

ПР окой значимости религиозной жизни и некоторое разоча-

Ы
ествозна

ание 

Р°

в единодержавии науки и в особенности естествозна-

Р° QH считал, что трансцендентальный мир, или всеединое Н лое 

или Бог имеет непосредственное отношение к человеку, отор'ый 

занимает срединное положение между безусловным началом, 

или всеединым целым, и преходящим миром явлений не 

заключающим в себе истины. Эта концепция возлагает на 

человека очень важную и сложную задачу, ибо через него 

идет путь повышения и развитие бытия, одухотворение 

мертвой материи, которая, пройдя через среду человеческого 

духа, совершается только по одному пути - по пути личного 

нравственного совершенствования, ради которого свободная 

воля должна делать постоянные усилия. Таковые становятся 

реальной силой, если к ним присоединяется воздействие свыше, 

т.е. то, что в религиозной жизни именуется благодатью.

Следует, однако, иметь в виду, что именно в эти годы 

складывался духовный облик тех, кто вышел на историческую 

авансцену в следующий период существования психологиче-

ского сообщества в нашей стране. И здесь следует вновь обра-

тить взор на влияние, которое исходило от могучего таланта 

Владимира Соловьева. Он, как отмечалось, создавал совместно с 

Гротом журнал <Вопросы философии и психологии>, изда-

вавшийся Московским психологическим обществом. Он воз-

главил философский отдел в Большом энциклопедическом сло-

варе Брокгауза и Ефрона, опубликовав в нем свыше 120 статей. 

На трудах Соловьева и близких к нему мыслителей, на жур-

нале, словаре, представлявших философско-психологическую 

панораму эпохи, воспитывались молодые умы, в том числе и 

умы тех, кто впоследствии сделал свой выбор в пользу психоло-

гии. Назовем здесь три имени: Д.Н.Узнадзе, Л.С.Выготский, 

Б.М.Теплов.

Молодой грузин Узнадзе защитил в немецком университете 

диссертацию о русском философе Соловьеве. Впоследствии Д-

Н. Узнадзе - выдающийся грузинский психолог советского 

периода. Он создал крупную школу, теоретико-эксперимен-

тальные исследования которой базировались на понятии об 

установке и ее различных модификациях.

Студент юридического факультета Московского универси-

тета Выготский, работая над своим первым трактатом, темой 

которого стал шекспировский <Гамлет>, размышляя о <под-

Земн°м> смысле трагедии, сверял свои мысли с тем, что было
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сказано об этом в ряде работ В.С.Соловьева. Очевидно чт эти 

работы были изучены молодым Выготским. Прив'еде° лишь 

один пример: <Все происходящее в мире, - писал Со ловьев, - 

и в особенности в жизни человека зависит кром своих 

наличных и очевидных причин еще от какой-то другой 

причинности, более глубокой и всеобъемлющей, но зато менее 

ясной. Представление жизни как чего-то простого, рассудительного 

и прозрачного прежде всего противоречит действительности. 

Оно не реально. Ведь было бы очень плохим реализмом 

утверждать, например, что под видимой поверхностью земли, 

по которой мы ходим и ездим, не скрывается ничего кроме 

пустоты. Такого рода реализм был бы разрушен всяким 

землетрясением>. К этому суждению Выготский добавляет 

<трагедией>.

Соловьев говорил о <мистической глубине жизни>, о том что 

в грубый узор внешней причинности неуловимо вплетается 

ускользающая от поверхностного взгляда тонкая нить роковой 

связи событий.

Эти высказывания Соловьева Выготский соотносил со своей 

версией о <Гамлете> как <синтетической драме>, где трагедия 

характера сочетается с трагедией рока. Обращение Соловьева 

к <мистической глубине жизни> отвергало объяснение 

поступков людей действием механических причин. Эта идея, 

волновавшая молодого Выготского, соотносилась им с 

собственной убежденностью в том, что в драме Шекспира 

внешними поступками героев правит иррациональное начало, 

ведущее их к катастрофе. Следует помнить, что это высказы-

валось в 1916 г., когда среди русских были весьма распро-

странены апокалипсические настроения. Именно в этом году в 

России широко отмечалось 300-летие со дня смерти Шек-

спира, гордости Англии, союзницы России в мировой войне. 

Как писал приятель Выготского критик А.Эфрос <сумрачный 

британский гений стал исповеданием русской души>.

Эсхатологические мотивы трактата Выготского можно 

понять, как предощущение великой катастрофы 1917 г. Эти 

мотивы были удивительно созвучны пророчествам Соловьева. 

Он умер под Москвой летом 1900 г. и, как бы завершая 

своими прозрениями XIX век, предрекал, что XX век будет 

эпохой великих войн, мятежей и революций.

Перед I мировой войной обучался у Челпанова в Москов-

ском университете один из будущих лидеров отечественной 

психологии Б.М.Теплов. После чтения Владимира Соловьева в 

его юношеской тетрадке 6 января 1916 г. сделана такая запись: 

<В чем одна из главных основ безнравственной жизни.
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м   что люди из того, что есть средство, форма, делают

ель содержание. Деньги есть средство, люди делают из них

Ц ль' Здоровье есть средство для успешного стремления к ис-

"инной цели, а люди часто делают заботу о здоровье целью

зни. Национальность, государство есть формы, в которых 

ыражается жизнь, а люди думают, что любовь к родине, к 

государству может быть главным в жизни, что для этого можно 

жить. И часто во имя любви к форме приносят в жертву 

самое содержание жизни. В этом ужас войны и вообще на-

стоящего момента. Это и есть "рукотворные кумиры">.

Эту мысль Теплов пронес до конца дней. Для него не стали 

кумирами ни деньги, ни здоровье, ни государева служба, хотя 

он и выполнял добросовестно все, что она требовала, в том 

числе в качестве младшего офицера на полях первой мировой 

войны. Содержанием же всей его напряженной внутренней 

жизни, всепоглощающим мотивом служило научное познание.

В той же тетрадке через пару месяцев появилась новая за-

метка: <Познать все - это одна из основных задач человека и 

имеет объективную абсолютную ценность>. В центре же его 

собственных интересов уже тогда - вопрос об осмыслении 

природы искусства средствами науки, о том, в чем его сущ-

ность: в наслаждении или познании? И одним из решений 

этой загадки, приковавшей его уверовавший в абсолютную 

ценность науки ум, стало впоследствии его высшее достижение 

- классические исследования по психологии искусства, 

раскрывшие сущность переживания и как способности, и как 

феномена культуры. Это была наука. Точная опытная наука. 

Но ценность добытого знания определялась тем, что оно слу-

жило людям. Как атлант, Теплов нес на своих плечах огромные 

пласты опыта музыкальной педагогики, освещал ей путь светом 

психологического знания.

А жизнь Выготского? Тончайший исследователь проблем 

искусства и философии, он большую часть своей и без того 

короткой, так рано срезанной туберкулезом жизни провел в 

общении с детскими душами, причем преимущественно с 

детьми аномальными, страдающими от различных сенсорных и 

интеллектуальных дефектов. Его вдохновляла высокая и 

светлая гуманистическая цель.

Конкретные научные достижения этих лидеров русской 

психологии стали возможны благодаря синтетическому стилю их 

мысли, спаявшему духовные искания различных сфер -

философии, науки, искусства, социальной практики. Этот стиль 

Рождался, как говорят дошедшие до нас их юношеские записи

6 Па
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Дневники, в тот причудливый предреволюционный век, ко-

"хология

торому дали загадочное имя <серебряный>. Идейным вдохно-

вителем века был Владимир Соловьев. Во всяком случае дос-

тойно внимания то обстоятельство, что, прежде чем оказаться в 

начальных классах марксизма-ленинизма, Узнадзе, Выготский 

и Теплов прошли ту высшую философскую школу, главным 

профессором кбторой был Владимир Сергеевич. Без пре-

увеличения можно сказать, что они были трагическими детьми 

<серебряного века>.

УЧЕНИЕ  О  ПОВЕДЕНИИ

В этот исторический период наряду с направлением науки 

выступавшим под именем психологии, в России успешно раз-

вивалось еще одно направление, отличное от первого, но ока-

завшее огромное влияние на мировую научную психологию и 

произведшее революционный сдвиг в способах причинного 

объяснения взаимодействий целостного организма со средой.

Это взаимодействие было названо поведением. Стимулиро-

вали разработку этого направления социальные запросы. Идея 

преобразования целостного человека, служившая сверхзадачей 

работ Сеченова, вдохновленных антропологическим 

принципом, стала исходной для линии мысли, придавшей 

самобытный облик русской научной психологии.

Если Сеченов разрабатывал свое учение

И.П.Павлов- в одиночку, то И.П.Павлов (1849-1936)

создатель учения создал огромный коллектив, к которому

об условно-
примыкали ученые из многих стран. По

рефлекторной существу им была создана интернацио-

деятельности нальная школа, равной которой мировая

наука не знает. Он был великим командар

мом армии исследователей, энергией которой учение о поведе

нии составило мощный раздел современного научного знания.

С именем Павлова ассоциируется прежде всего понятие об 

условном рефлексе. Термин <рефлекс> был паролем научного 

объяснения поведения у Сеченова. И мы видели, каким по-

молодевшим вышло это древнее понятие из сеченовских рук-

Павлов пошел вперед. Впитав сеченовскую идею нераздельности 

организма и среды и сигнальной регуляции отношении 

между ними, Павлов изобрел множество экспериментальных 

моделей, на которых изучалось, каким образом организм при-

обретает новые формы поведения, перестраивает сложившиеся.

Живое существо действует в неразлучной с ним среде, пред-

ставляющей огромное количество раздражителей, на которые 

оно ориентируется и с которыми должно совладать. Не вс
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здражители из этого потока становятся для организма сиг-. 

Есть раздражители, которые безусловно вызывают

етную реакцию (типа реакции зрачка на свет, отдергивания 

руки от горячего предмета и т.п.). Раздражители этих 

ефлексов принято называть безусловными. Но имеется и 

лоугая категория раздражителей. Организм не остается без-

различным к ним только в том случае, если их действие ста-

новится биологически значимым, т.е. способным принести 

ему пользу или вред - не своим воздействием на живое тело, а 

сигнальной функцией. Эти раздражители указывают на условия, 

которых следует избегать или к которым нужно стремиться 

путем соответствующих действий (рефлексов). Эти рефлексы 

получили название условных.

Для порождения условного рефлекса нужен не только раз-

дражитель, воспринимаемый органами чувств (в виде звука, 

запаха и т.д.), но и подкрепление правильности реакции на 

него. Именно тогда раздражитель трансформируется в сигнал. 

Сигнал и подкрепление, достигаемое действием организма, 

образуют основу поведения. Сигнал указывает на <картину 

среды>, в которой оказался организм. Подкрепление позволяет 

организму выжить в этой среде (спастись от опасности или 

добыть нужную пищу).

Сочетание сигнала с подкреплением позволяет организму 

набираться опыта. Выработка условных рефлексов - основа 

обучения, приобретения опыта. Зная набор условий, от ко-

торых зависит создание условного рефлекса, можно предписать 

программу поведения. Павлов доказал это на множестве 

экспериментов.

Свою теорию, обобщающую эти эксперименты, Павлов 

доложил впервые на Международном медицинском конгрессе в 

Мадриде в 1903 г. Он назвал ее на первых порах <экспери-

ментальной психологией и психопатологией на животных>. 

Однако сперва он отказался от слова <психология>, даже ввел в 

своей лаборатории штраф за его употребление. В большинстве 

умов оно соединялось со словом <душа>, а <душа> как объяс-

нительный принцип, настаивал Павлов, натуралисту не нужна.

Силу своей теории Павлов видел в том, что вслед за Сече-

новым изучал поведение строго детерминистски и объектив-

но. Из этого вовсе не следовало, что он, подобно американ-

ским бихевиористам, считал, что нужно вообще разделаться с

сознанием и изгнать его как фикцию из науки. В этом случае

н оказался бы на позициях примитивного дуализма и редук-

Чионизма (в чем, кстати, его не раз обвиняли). Это не соответ-

вовало ни его исходному замыслу, ни его поискам путей
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сближения с психологией. Это видно, в частности, если обра-

титься к представлению Павлова о сигнальных системах как 

регуляторах поведения.

Воспринимаемые органами чувств сигналы вызывают в ор-

ганизме не только нервные, физиологические процессы. Полезное 

и вредное выступает в виде психических образов (первым 

сигналам, согласно Павлову, соответствуют ощущения и вос-

приятия). Поэтому сигнальная функция придает рефлексу двой-

ственный характер. Он, подчеркивал Павлов, является столько 

же физиологическим, сколь и психическим явлением.

Павлов ставил свои эксперименты над животными, сначала 

над собаками, затем - над обезьянами. Главная же его надежда, 

как заявил ученый в первом же своем сообщении об условных 

рефлексах, заключалась в том, чтобы наука пролила свет на 

<муки сознания>. Это заставило Павлова заняться нервно-

психическими больными. Переход от изучения животных к 

исследованию организма человека привел его к выводу, что 

следует разграничивать два разряда сигналов, управляющих 

поведением. Если поведение животных регулируется первой 

сигнальной системой (эквивалентами которой являются 

чувственные образы), то у людей в процессе общения форми-

руется вторая сигнальная система, в которой в качестве сиг-

налов выступают элементы речевой деятельности (слова, из 

которых она строится). Именно благодаря им в результате 

анализа и синтеза чувственных образов возникают обобщенные 

умственные образы (понятия).

Если сигнал ведет к успеху (или, говоря языком Павлова, 

подкрепляется, т.е. удовлетворяет потребность организма), то 

между ним и реакцией на него организма устанавливается 

связь. Она прокладывается в том главном центре, который 

соединяет воспринимающие органы (рецепторы) с исполни-

тельными (эффекторными) органами - мышцами, железами. 

Этот центр - кора больших полушарий головного мозга. Связи 

при повторении становятся все более прочными, хотя и оста-

ются временными. Если в дальнейшем они не подтверждаются 

полезным для организма результатом (не подкрепляются), то 

прежние условные рефлексы задерживаются, тормозятся. Ор-

ганизм постоянно учится различать сигналы, отграничивать 

полезные и вредные от бесполезных. Этот процесс называется 

дифференцировкой.

Варьируя бессчетное число раз вместе с многочисленными 

учениками условия образования, преобразования, сочетания 

рефлексов, Павлов открыл законы высшей нервной деятельности. 

За каждым, на первый взгляд несложным, опытом стояла
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иелая система разработанных павловской школой понятий (о 

игнале, временной связи, подкреплении, торможении, диффе-

нцировке, управлении и др.), позволяющая причинно объяснять, 

предсказывать и модифицировать поведение.

Противники Павлова неизменно инкриминировали ему 

механицизм (тем более, что он постоянно говорил: мозг и 

человек - это, грубо говоря, машина; но под машиной подра-

зумевалась система). В действительности же, как мы могли 

убедиться, детерминистская методология Павлова была не 

механистической, а биологической. Поэтому в ходе дальнейших 

исследований он существенно расширил объяснительный 

потенциал своей исходной схемы. Если в первый период Павлов 

делал упор на внутриорганическом подкреплении (потребность в 

пище) как главном, самом могучем факторе, то в 

дальнейшем в его теоретических представлениях наметился 

сдвиг в направлении расширения биологической (а затем и 

социальной) основы формирования условных рефлексов.

Незыблемым постулатом павловской концепции являлось 

положение о том, что условный рефлекс возникает на основе 

безусловного. Теоретические контуры этой картины со множе-

ством экспериментальных вариантов придавали ей репутацию 

классической. <Но будущее научного исследования, - любил 

говорить Павлов, -темно и чревато неожиданностями>.

В созданной картине появились коррективы, притом отно-

сящиеся именно к тем ее пунктам, которые навечно закрепи-

лись за рефлексом. Это было связано с чрезвычайно важными 

инновациями. Они предвещали грядущие сдвиги в общем 

строе исследований поведения. К этому вела логика познания 

его организации.

В то же время на динамике этого познания сказывались 

процессы в социокультурном мире, где наступала эпоха по-

трясений и стрессов, конфликтов и переворотов. Впереди была 

первая мировая война. Полная тревог и надежд в своей 

жажде перемен Россия шла к революции. И вряд ли случайно, 

что перед самой мировой войной в павловской лаборатории 

началось изучение проблем, которые в дальнейшем стали 

относить к категории эмоциональных стрессов.

Первая из таких проблем касалась соотношения условных

Рефлексов, имеющих <полярное>  подкрепление, которое в

одном случае удовлетворяло потребность организма в пище, в

Другом - угрожало его существованию. Раздражая сильным

электрическим током кожу собаки (вызывая болевое ощуще-

Щ, его превращали (путем подкрепления) в условный сиг-

ад пиЩевой реакции. Усиление тока (требующее оборони-
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тельной двигательной реакции) вызывало позитивную секре-

торную реакцию.

С этого момента ведет свое начало развитие учения Пав-

лова об экспериментальных неврозах. Невозможно было объ-

яснить в терминах нейродинамики, почему неожиданно для 

экспериментатора возникало состояние срыва рефлексов когда 

поведение приобретало характер, который впоследствии стали 

называть невротическим. Силы, которые вступали в действие, 

следовало искать не в корковой нейродинамике, а за ее 

пределами, а именно - в поле поведения.

Именно в нем вспыхивают конфликты, пламя которых 

<взрывает> нейромеханизмы и придает реакциям патологиче-

ский характер. Нам неизвестно, когда Павлов познакомился с 

теорией Фрейда. Но русская литература к тому времени уже 

была наводнена психоаналитическими сочинениями. О том, что 

на новый план экспериментов его навело чтение Фрейда, Павлов 

упомянул не в публикациях (где ссылок на венского психолога 

вообще нет), а на одной из <павловских сред>. Сшибка двух 

противоположных нервных процессов (раздражительного и 

тормозного) - таков, по Павлову, механизм неврозов.

Невролог Р. Джерард вспоминал, как, посетив в начале 30-х 

годов Павлова в Ленинграде, он узнал от него, что стимулом к 

опытам по экспериментальным неврозам послужило зна-

комство с работой Фрейда. Через неделю Джерард приехал в 

Вену и рассказал о своей беседе с Павловым Фрейду, который 

воскликнул: <Это бы мне страшно помогло, если бы он рас-

сказал об этом несколько десятилетий раньше!>

В период, непосредственно предшествовавший революции в 

России, интересы Павлова устремляются к анализу движущих 

сил поведения, его мотивов. Он выступает с докладом о 

рефлексе цели, рефлексе свободы, говорит о рефлексе рабства. 

Здесь явно сказалась роль социальной перцепции, изменив-

шей в новой, смутной общественной атмосфере направлен-

ность его научной мысли.

Биологическое понятие о рефлексе (за которым стоял прочно 

испытанный в эксперименте физиологический механизм, де-

терминистски объяснивший взаимодействие организма со сре-

дой, - поведение) Павлов <примерял> к социальным явлениям.

<Рефлекс цели, - подчеркивал Павлов, - имеет огромное 

жизненное значение, он есть основная форма жизненной энергии 

каждого из нас>. Рефлекторная концепция ставит дея-

тельность организма в зависимость от внешних влияний. В то 

же время, вводя понятие о рефлексе цели, Павлов указывал на 

важность энергетического потенциала живой системы.
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В научном плане выделение Павловым рефлекса цели озна-

включение принципа мотивационной активности в детер-4 истскую 

схему анализа поведения. Вместе с тем обращение, одному лишь 

научному плану недостаточно, чтобы объяснить К рождение у 

Павлова нового понятия. В данном случае кате-30рИальный сдвиг 

был обусловлен воздействием той напряженной социальной 

атмосферы, в которой работал ученый. Ею овеян весь 

павловский текст. Павлов впервые заговорил о рефлексах 

применительно к людям, имея, однако, в виду не объяснение их 

действий работой механизма, изученного на собаках, а энергию 

мотива. Ее нарастание у каждого русского человека 

представлялось ему фактором, который позволит покончить с 

дрянными историческими наносами. Обратим внимание на 

дату доклада и аудиторию, в которой он был прочитан. Это 

было в 1916 г. Аудиторией же являлся съезд по эксперимен-

тальной педагогике. К русскому учительству обращался великий 

физиолог, призывая его воздействовать на <опекаемую массу> 

во имя возрождения творческой силы народа.

Идеи, сходные с павловскими, развивал

Объективная в книге <Объективная психология> (1907)

психология
В.М.Бехтерев (1857-1927). Между воззре-

В М Бехтерева ниями этих двух ученых имелись различия,

но оба стимулировали психологов на ко

ренную перестройку представлений о предмете психологии.

Разрабатывая свою объективную психологию как психо-

логию поведения, основанную на экспериментальном иссле-

довании рефлекторной природы человеческой психики, Бех-

терев, тем не менее, не отвергал сознание, включая, в отличие от 

бихевиоризма, и его в предмет психологии. Признавал он и 

субъективные методы исследования психики, в том числе и 

самонаблюдение. Он исходил из того, что рефлексологические 

исследования, в том числе рефлексологический эксперимент, не 

заменяют, но дополняют данные, получаемые при психоло-

гических исследованиях, при анкетировании и самонаблюдении. 

В принципе, говоря о связи между рефлексологией и пси-

хологией, можно провести аналогию о соотношении между 

механикой и физикой, так как известно, что все многообразные 

физические процессы можно в принципе свести к явлениям 

механического движения частиц. Аналогичным образом 

можно допустить, что все психологические процессы сводятся в 

конечном счете к различным типам рефлексов. Как нельзя из 

°ощих понятий о материальной точке извлечь свойства ре-

альной материи, так невозможно только из формул и законов 

теории рефлексов вычислить логически конкретное многооб-
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разие изучаемых психологией фактов. В дальнейшем Бехтерев 

исходил из того, что рефлексология в принципе не может 

заменить психологию, и последние работы его Психоневро-

логического института, в частности исследования В. Н.Оси-

новой, Н.М.Щелованова, В.Н.Мясищева, постепенно выхо-1 

дят за рамки рефлексологического подхода.

Говоря о значении рефлексологии, Бехтерев подчеркивал 

что научнообъясняющая функция, содержащаяся в понятии 

рефлекса, основана на предпосылках механической и биоло-

гической причинности. Принцип механической причинности с 

его точки зрения, опирается на закон сохранения энергии' 

Согласно этой мысли все, в том числе и самые сложные и тонкие 

формы поведения, можно рассмотреть как частные случаи 

действия общего закона механической причинности, так как 

все они не что иное, как качественные трансформации единой| 

материальной энергии.

Бехтерев считал проблему личности одной из важнейших в 

психологии и был одним из немногих психологов начала XX 

века, которые трактовали в тот период личность как ин-

тегративное целое. Созданный им Педологический институт 

Бехтерев рассматривал как центр по изучению личности, ко-

торая является основой воспитания. Как бы ни были разно-

сторонни интересы Бехтерева, он всегда подчеркивал, что все 

они концентрировались вокруг одной цели - изучить человека 

и суметь его воспитать. Бехтерев фактически ввел в психо-

логию понятие индивида, индивидуальности и личности, счи-

тая, что индивид - это биологическая основа, над которой 

надстраивается социальная сфера личности.

А.А.Ухтомский (1875-1942) - один из

А.А.Ухтомский - самых выдающихся русских физиологов.

учение
Он разработал важнейшую категорию как

о доминанте физиологической, так и психологической

науки - понятие о доминанте. Это понятие

позволило трактовать поведение организма системно, в един

стве его физиологических и психологических проявлений.

Принцип системности утверждался в категориальной ап-

перцепции Ухтомского в новой, принципиально важной 

интерпретации, отразившей общие сдвиги в научном мыш-

лении начала XX века, сопряженные, в частности, с теорией 

относительности.

Идея истории организма как системы не была новым слс 

вом. Новым являлся интегральный подход к пониманию от 

ношений между пространственными и временными параме 

рами целостного объекта. Нераздельность пространства и врЧ
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ни Ухтомский обозначил введенным им в широкий науч-М6 

и оборот понятием о хронотопе. <И в окружающей нас Н де и 

внутри нашего организма конкретные факты и зави-CHMOCTH 

даны нам как порядок и связи в пространстве и вре-LHH между 

событиями>.

Он делал основной упор на центральной фазе целостного 

оефлекторного акта, а не на сигнальной, как первоначально И 

П.Павлов, и не на двигательной, как В.М.Бехтерев. Но все той 

восприемника сеченовской линии прочно стояли на почве 

рефлекторной теории, решая каждый под своим углом зрения 

поставленную И.М.Сеченовым задачу детерминистского объ-

яснения поведения целостного организма. Если целостного, а не 

половинчатого, то непременно охватывая системой своих по-

нятий феномены, относящиеся столько же к психологии. Таковым 

являлось, в частности, представление о сигнале, перешедшее к 

И.П.Павлову от И.М.Сеченова. Таковым же являлось и учение 

А.А.Ухтомского о доминанте. Считать доминанту полностью 

физиологическим принципом значит утратить существенную 

часть эвристического потенциала этого понятия.

Под доминантой Ухтомский понимал системное образование, 

которое он называл органом, понимая, однако, под этим не 

морфологическое, <отлитое> и постоянное образование, с 

неизменными признаками, а всякое сочетание сил, могущее 

привести при прочих равных условиях к одним результатам. 

Поэтому, согласно Ухтомскому, каждая наблюдаемая реакция 

организма определяется характером взаимодействия корковых 

и подкорковых центров, актуальными потребностями 

организма и историей организма как целостной системы. Тем 

самым утверждался системный подход к взаимодействию, 

который противопоставлялся воззрению на мозг как на ком-

плекс рефлекторных дуг. При этом мозг рассматривался как 

орган <предупредительного восприятия, предвкушения и про-

ектирования среды>.

Представление о доминанте как общем принципе работы 

нервных центров, так же, как и сам этот термин, было введено 

Ухтомским в 1923 г. Доминантой он считал господствующий 

очаг возбуждения, который, с одной стороны, накапливает 

импульсы, идущие в нервную систему, а с другой - одновременно 

подавляет активность других центров, которые как бы отдают 

свою энергию господствующему центру, т.е. доминанте.

Особое значение Ухтомский придавал истории системы, 

считая, что ритм ее работы воспроизводит ритм внешнего воз-

действия. Благодаря этому нервные ресурсы ткани в оптималь-Ых 

УСЛОВИЯХ не истощаются, а возрастают. Активно работаю-
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щий организм, согласно Ухтомскому, как бы <тащит> энергию 

из среды, поэтому активность организма (а на уровне человека -

его труд) усиливает энергетический потенциал доминанты 

при этом доминанта - это не единый центр возбуждения а 

<комплекс определенных симптомов во всем организме - и в 

мышцах, и в секреторной работе, и в сосудистой деятельности>

В психологическом плане доминанта является не чем иным 

как мотивационным потенциалом поведения. Активное, уст-

ремленное к реальности, а не отрешенное от нее (созерца-

тельное) поведение, так же, как активное (а не реактивное) 

отношение к среде, выступают как два необходимых аспекта 

жизнедеятельности организма.

Свои теоретические воззрения Ухтомский испытывал как в 

физиологической лаборатории, так и на производстве, изучая 

психофизиологию рабочих процессов. При этом он утверждал, 

что у высокоразвитых организмов за видимой <обездвижен-

ностью> таится напряженная психическая работа. Следова-

тельно, нервно-психическая активность достигает высокого 

уровня не только при мышечных формах поведения, но и тогда, 

когда организм по видимости относится к среде созерцательно. 

Эту концепцию Ухтомский назвал <оперативным покоем>, 

иллюстрируя его известным примером: сравнением поведения 

щуки, застывшей в своем бдительном покое, с поведением 

<рыбьей мелочи>, неспособной к этому. Таким образом, в со-

стоянии покоя организм удерживает неподвижность с целью 

детального распознавания среды и адекватной реакции на нее.

Для доминанты характерна также инертность, т.е. склон-

ность поддерживаться и повторяться, когда внешняя среда 

изменилась и раздражители, некогда вызывавшие эту доми-

нанту, более не действуют. Инертность нарушает нормальную 

регуляцию поведения, она становится источником навязчивых 

образов, но она же выступает в качестве организующего на-

чала интеллектуальной активности. Следы прежней жизнедея-

тельности могут существовать одновременно в виде множества 

потенциальных доминант. При недостаточной согласованности 

между собой они могут привести к конфликту реакций. В этом 

случае доминанта играет роль организатора и подкре-пителя 

патологического процесса.

Механизмом доминанты Ухтомский объяснял широкий 

спектр психических актов: внимание (его направленность на 

определенные объекты, сосредоточенность на них и избира-

тельность), предметный характер мышления (вычленение из 

множества раздражителей среды отдельных комплексов, каж-

дый из которых воспринимается организмом как определен-
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-   реальный   объект   в   его   отличиях   от   других).   Это 

ньа3деление среды на предметы> Ухтомский трактовал как *Р    

есс> состоящий из трех стадий: укрепление наличной до-инанты, 

выделение только тех раздражителей, которые яв-яются для 

организма биологически интересными, установление 

адекватной связи между доминантой (как внутренним 

состоянием) и комплексом внешних раздражителей. При этом 

наиболее отчетливо и прочно закрепляется в нервных центрах то, 

что переживается эмоционально.

'УХТОМСКИЙ считал, что истинно человеческая мотивация 

имеет социальную природу и наиболее ярко выражается в 

доминанте <на лицо другого>. Он писал, что <только в меру 

того, насколько каждый из нас преодолевает самого себя и 

свой индивидуализм, самоупор на себя, ему открывается лицо 

другого>. И именно с этого момента сам человек впервые 

заслуживает того, чтобы о нем говорили, как о лице. Это, 

согласно Ухтомскому, одна из самых труднодостижимых до-

минант, которую человек призван воспитывать в себе.

Идеи, развитые Ухтомским, связывают в единый узел пси-

хологию мотивации, познания, общения и личности. Его кон-

цепция, явившаяся обобщением большого экспериментального 

материала, широко используется в современной психологии, 

медицине и педагогике.

Наука о поведении успешно развива-

Л.С.Выготский: лась в нашей стране в предреволюцион-

от <горизонта- ный период, набирая поклонников за ру-

ди> поведения к бежом. По своему официальному статусу

<вертикали> она проходила <по ведомству> физиоло-

личности
гии и медицины (Павлов, Бехтерев). Наря

ду с ней и независимо от нее в Москве

работал созданный Челпановым психологический центр. Если

наука о поведении была новым для Запада направлением, то

челпановская группа работала по программе, основные кон

туры которой были Западу давно знакомы. Главным предме

том психологии считалось сознание, под которым понимался

внутренний мир субъекта. Устройство этого мира виделось

по-разному. Но за неотъемлемые его признаки принимались

бестелесность, непосредственная переживаем ость и откры

тость для единственного собственника этого мира - способно

го рефлексировать Я. Понятие о поведении, наделенное про

тивоположными признаками: телесностью, объективным бы

тием, доступностью для внешнего наблюдателя, - выступало

как антитеза сознанию. Соответственно и две науки, лишен

ные общности, существовали сами по себе. Их работники,
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говоря на разных языках, понять друг друга не могли. Павлов 

жаловался, что, допытываясь у психологов, чему у них соот-

ветствуют его данные, ответа получить не мог.

Следует заметить, что мирная жизнь двух наук продолжа-

лась в России недолгр. После октября 1917 г. в стране <все 

переворотилось>. В изменившейся идеологической атмосфере 

психология сознания, привычно считавшаяся учением о дуще 

человека, стала восприниматься как несовместимая с тем, что 

нужно новому миру. Челпановский центр доживал последние 

дни. Заменивший Челпанова его ученик К.Н.Корнилов по-

обещал превратить психологию в марксистскую науку путем 

синтеза старого учения о сознании с объективным методом 

бихевиоризма. 20-е годы стали временем торжества объектив-

ного метода и утверждения рефлекторного принципа в иссле-

дованиях поведения. Для общей оценки предоставим слово 

очевидцу и участнику главных событий в психологии того 

периода Л.С.Выготскому (1896-1934). К десятилетию Октября 

ему было поручено написать обзор о состоянии этой науки для 

книги о развитии общественных наук в СССР. <Основным и 

определяющим фактором для развития психологии в нашей 

стране, - отмечал Выготский, - надо считать учение об услов-

ных рефлексах, созданное академиком Павловым. Правда, это 

учение не только зародилось, но и успело сделать главные 

шаги свои и завоевать всемирное признание до революции.

Но как это ни покажется странным на первый взгляд, в 

широких кругах в России оно оставалось малоизвестным, и в 

дореволюционную эпоху оно не оказывало никакого влияния 

на ход и развитие русской психологии. Только в эпоху рево-

люции учение об условных рефлексах стало решающим фак-

тором в развитии психологической науки. Главной причиной 

этого было то глубокое родство, которое существует между 

идеями революции и новым учением. Революция сразу усыно-

вила новую психологию>.

Эта оценка принципиально важна для понимания пути 

науки о поведении в России. Выготский через десять лет после 

немалой работы, проделанной в стране по развитию научно-

психологических знаний, и немалых усилий по переориента-

ции этой работы на марксистский лад решающую роль отдает 

Павлову, называя его учение об условных рефлексах новой 

психологией. Не физиологией высшей нервной деятельности, 

каковой ее величал сам Павлов, не учением о поведении, а 

именно психологией.

В другом трактате Выготский прямо относит павловскую 

науку о поведении к одному из типов психологических сис-
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Как известно, Павлов не принимал революцию. Он считал 

ее чудовищным экспериментом.

В знак протеста против новой власти он нацепил на грудь 

множество царских орденов, которые никогда прежде не носил 

и в знак протеста против преследования религии, будучи 

атеистом, крестился на каждую церковь. И вопреки его лич-

ному отношению к революции, она, по словам Выготского, 

<усыновила эту новую психологию>. Выготский объяснял это 

глубоким родством между идеями революции и новым учением. 

Такое родство действительно существовало. Но понималось 

оно различно. Так, один из лидеров американского бихе-

виоризма Б.Скиннер отнес его за счет версии о государственном 

плане управления поведением людей путем выработки 

условных рефлексов. В свое время и в нашей стране интерес 

Сталина к Павлову (в связи с так называемой <павловской 

сессией>) соединили с этим мотивом.

Но действительный пафос науки о механизмах поведения 

заключался в ином. Она, напомним, родилась в России как 

отражение социальных запросов, которыми жила передовая 

часть общества, надеявшаяся, что средства точной экспери-

ментальной науки способны улучшить человеческую натуру. 

Этот социальный пафос определил триумф науки о поведении 

после революции. Взамен кабинетной, занятой стерильным 

анализом сознания психологии появилась программа реального 

изменения поведения организма на основе законов, ус-

тановленных и проверенных в опытах над головным мозгом -

высшим органом управления этим поведением. <Решающим 

фактором в деле установления и образования условных реф-

лексов оказывается среда как система воздействующих на 

организм раздражителей>. Из этого следовало, что генеральный 

путь изменения поведения лежит через воздействие на 

внешнюю среду, на характер организации сигналов, вызы-

вающих двигательные ответы. <Среда играет в отношении 

каждого из нас роль лаборатории, в которой у собак воспи-

тываются условные рефлексы>.

Придя в психологию, Л.С.Выготский представлял ее ре-

Форму как развитие науки о поведении, фундамент которой 

был заложен И.М.Сеченовым и И.П.Павловым. Вот его соб-

ственное определение: <Предметом научной психологии обычно 

принято называть поведение человека и животных, причем под 

поведением подразумевать все те движения, которые про-

изводятся только живыми существами и отличают их от не-

ивой природы>. Более того, <психика и поведение - это одно TO 

же. Только та научная система, которая раскроет биоло-
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гическое значение психики в поведении человека, укажет точ-

но, что она вносит нового в реакцию организма, и объяснит 

ее как факт поведения, только она сможет претендовать на 

имя научной психологии>.

Итак, психика должна быть объяснена как факт поведения 

Самым соблазнительным было бы поставить ее в тот же ряд 

что и другие, уже получившие объективное и причинное зна-

чение факты, установленные прежде всего учением об услов-

ных рефлексах. Иначе говоря - свести к принципам и меха-

низмам этого учения явления, относимые обычно к разряду 

психических. Однако этот примитивно редукционистский путь 

Л.С.Выготского не устраивал. Он не устраивал и лидеров 

науки о поведении - И.П.Павлова и В.М.Бехтерева. Оба 

признавая биологическую значимость психики как самостоя-

тельного фактора развития живого и как сферу особых, субъ-

ективных переживаний, выносили сознание, внутренний мир 

субъекта за пределы поведения, стало быть, за пределы реаль-

ных, доступных причинному объяснению связей организма со 

средой. Именно это дало повод Л.С.Выготскому утверждать, 

что <в сущности, дуализм и есть настоящее имя этой точке 

зрения Павлова и Бехтерева>. Какую же альтернативу редук-

ционизму, с одной стороны, и дуализму - с другой, предлагал 

Л.С.Выготский?

Основные ориентиры этих поисков можно было бы выде-1 

лить в виде следующих пунктов:

1. <Надо изучать не рефлексы, а поведение - его механизм, 

состав, структуру>, ибо <сознание есть проблема структуры I 

поведения>. Система создает принципиально новое качество, 

неуловимое при сколь угодно объективном высвечивании ее 

отдельных компонентов. <...Сознания как определенной кате-

гории, как особого способа бытия не оказывается. Оно ока-

зывается очень сложной структурой поведения>.

2. Вслед за И.М.Сеченовым Л.С.Выготский особое значе-

ние придает рефлексам, оборванным на их двигательном завер-

шении. Игнорировать их <значит отказаться от изучения (именно 

объективного, а не однобокого, субъективного наизнанку) 

человеческого поведения. В опыте над разумным человеком нет 

такого случая, чтобы фактор заторможенных рефлексов, пси-

хики не определял так или иначе поведения испытуемого...>.

Итак, психика, принимаемая за незримый внутренний! 

мир сознания, имеет зримое основание в объективно данном! 

поведении.

3. Тем самым проводилась демаркационная линия между 

трактовкой поведения И.П.Павловым, В.М.Бехтеревым и дрУ-
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ми рефлексологами, с одной стороны, и попыткой Л.С.Вы-

готского найти для сознания достойную роль во внутренней г 

анизации поведения - с другой. Согласно рефлексологической 

версии, между восприятием раздражителя (сигнала) и 

наблюдаемым в эксперименте внешним эффектом разыгрывается 

динамика нервных процессов, которая, протекая внутри 

головного мозга, описывается в физиологических терминах 

(возбуждение, иррадиация, концентрация, торможение и другие 

нервные процессы). Согласно же Л.С.Выготскому, между 

стимулом и реакцией действуют реалии иного порядка. Они 

представляют мир интериоризованных внешних движений и 

потому описываются не в виде функций или процессов нервной 

ткани, а в виде обретших взамен внешнего внутреннее бытие 

актов поведения. Здесь Л.С.Выготский нашел тот же ход 

мысли, который задолго до него открыл И.М.Сеченов.

4. В общей структуре поведения человека выделяются дви-

жения особого рода и вида. Это речевые рефлексы. Они образуют 

особую систему рефлексов среди других их систем и являются 

эквивалентом сознания. <Сознание есть... взаимовозбуждение 

различных систем рефлексов>. Речедвигательные реакции на 

неречевые рефлексы (также и в том случае, когда эти 

вербальные реакции производятся непроизнесенным вслух 

словом) образуют механизм сознательности.

Тем самым у Л.С.Выготского мы находим первый абрис 

будущей версии о двух сигнальных системах.

5. Поскольку сознание это - <вербализованное поведение>, 

индивидуальное в человеке вторично по отношению к социаль-

ному, Л.С.Выготский пишет о тождестве <механизмов сознания 

и социального контакта>. В этом же корни самосознания: <Мы 

сознаем себя, потому что мы сознаем других, и тем же самым 

способом, каким мы сознаем других>. Следуя этой мысли, 

Л.С.Выготский новыми глазами прочитывает формулу 

З.Фрейда о Я и Оно. Как известно, для З.Фрейда Оно - это 

безличная слепая сила либидо, укорененная в биологии орга-

низма. Для Л.С.Выготского же это надындивидуальная соци-

альная речевая стихия, порождающая индивидуальное Я.

По этим теоретическим ориентирам Выготский сразу же 

после переезда в Москву энергично включился в практиче-

скую работу по обучению и воспитанию детей, притом избрав 

особую категорию: слепых и глухих маленьких детей, калек 

(жертв недавней гражданской войны), умственно отсталых. UH 

выступил как создатель новой комплексной науки - де-

фектологии. Его доклад перед работниками в области этой 

специальной педагогики прозвучал, по воспоминаниям одного
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из участников, <громом среди ясного неба>, стал <огненной 

линией, проведенной между старой и новой советской дефек 

тологией>. Выготский высмеял тех, кто говорит о слепоте и 

глухоте человека так, как если бы речь шла о <слепой собаке 

или глухом шакале,>. Выпадение какого-либо из органов 

чувств означает <перерождение общественных связей, смещение 

всех систем поведения>. Опора же на учение Павлова позволяет, 

по Выготскому, <свести счеты до последнего знака со старой 

педагогикой трудного детства, приводя к глубочайшей важности 

выводу: нет никакой разницы между воспитанием зрячего и 

слепого ребенка, новые условные связи завязываются 

одинаковым образом с любого анализатора. Влияние орга-

низованных внешних воздействий является определяющей 

силой воспитания>. Выготский неоднократно упоминал о ме-

тодике И.А.Соколянского, в школе которого за основу вос-

питательного процесса у детей с дефектом было принято учение об 

условных рефлексах. Воспринимаемый органами чувств 

сенсорный сигнал (физический агент), будучи поставлен на 

место слова, становился знаком, идентичным знакам языка. 

Благодаря этому аномальный ребенок входил полноправным 

гражданином в мир культуры.

Переход от сигнала как одной из главных категорий науки о 

поведении к понятию о знаке радикально изменял общую систему 

воззрений на детерминацию отношений ребенка с окружающей 

действительностью. Опосредованность этих отношений знаками 

представляет человеческое существо в другом измерении, 

отличном от биологического, когда действуют детерминанты, 

которыми исчерпывается жизнь на поведенческом уровне. 

Вспоминая шутку Вольтера, сказавшего, что чтение Руссо 

вызвало желание пойти на четвереньках, Выготский записал: 

<Такое чувство возбуждает почти вся наша новая наука о ребенке: 

она часто рассматривает ребенка на четвереньках, ставит его в позу 

четвероногого, хотя и высшего млекопитающего>.

Под <нашей новой наукой о ребенке> Выготский имел в 

виду тех, кто видел в условных рефлексах ключ к механизму 

педагогического процесса.

Преобразование сигнала (исполняющего сигнальную функ-

цию) в знак (исполняющий сигнификативную функцию) влекло 

за собой качественно новую организацию поведения. Оно 

превращалось в психически регулируемое. Сигнал различает и 

управляет. Знак же обозначает, т.е. является носителем значения. 

Последнее же в переводе на категориальный язык психологии 

воплощает категорию образа, чувственного или умственного. 

Становясь детерминантой поведения знак-значение
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управляет им лишь в том случае, если принимает на себя при-

сущую сигналу функцию управления.

В свое время, до революции, работавший в Психоневроло-

гическом Институте Бехтерева Франк, не удовлетворенный 

установкой на выведение особенностей поведения всех живых 

существ из одних и тех же биологических принципов, говорил, 

что в противоположность Руссо у Гёте природа не отрицает, а 

требует <вертикального положения человека>. Имелось в 

виду, в противоположность движению к первобытности, 

движение вверх, к возрастанию человечности. В одном из 

докладов Выготский сказал: учение об условных рефлексах 

рисует <горизонталь> человека. Кто же рисует его <вертикаль>? 

Сперва Выготскому представлялось, что теория сверхкомпен-

сации Адлера. Однако вскоре он трактует эту проблему перехода 

к <вертикали> в ином ракурсе.

<Что такое человек? - спрашивает Выготский в одной из 

неопубликованных рукописей. Для Гегеля - логический субъ-

ект. Для Павлова - сома, организм. Для нас - социальная лич-

ность, совокупность общественных отношений, воплощенная 

в индивиде>. Он вновь рассматривает павловскую схему под 

углом зрения отличий поведения человека от ориентации в 

среде животных. Павлов сравнивал механизм коры больших 

полушарий с телефонной станцией, где идет переключение 

связей от одних абонентов к другим. Выготский считал, что в 

открытый Павловым механизм саморегуляции следует вклю-

чить <телефонистку> как реальную и высшую силу.

Он понимал под ней целостную личность, придающую по-

ведению особый <тип организованности>. <Я, - писал он, -

хочу только сказать, что без человека (телефонистки) как цело-

го нельзя объяснять деятельность его аппарата (мозга), что 

человек управляет мозгом, а не мозг человеком, что без чело-

века нельзя понять его поведения>.

Павлов объяснил аппарат. Перед Выготским встала задача 

объяснить <телефонистку>, не подменяя ее душой или другим 

загадочным агентом, изнутри управляющим поступками че-

ловека. Эти детерминанты Выготский искал в совокупности 

общественных отношений. Но очевидно, что сама по себе 

апелляция к социуму была недостаточной, чтобы определить 

<вертикаль>, которую принято называть сознанием или лич-

ностью человека.

Социологический редукционизм столь же непродуктивен 

Для психологии, как и биологический. Выготский говорит о 

социальных отношениях, воплощенных в индивиде. Но инди-

ВНЦ не простой субстрат этих отношений. Они преломляются
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в нем соответственно его собственной психической организации. 

Поведенческий уровень этой организации, который Вы-готский 

в первый период своего творчества хотел преобразовать 

введением понятия о речевом рефлексе и трактовкой 

сознания как <рефлекса рефлексов>, он вскоре признает лишь 

фундаментом психической жизни. Но по фундаменту, замечает 

он, еще нельзя судить, что на нем будет выстроено. Замена ус-

ловного сигнала знаком и неотвратимо присоединенным к этому 

знаку значением стала одной из линий перехода от <гори-

зонтали> (от условных рефлексов) к <вертикали> (человеку, 

который управляет мозгом, как условно рефлекторным аппа-

ратом). Другая линия шла параллельно с первой и вела не к 

развитию познания, а к развитию эмоциональной (по Выгот-

скому, аффективной) сферы. Это была сфера побуждений, мо-

тивов, эмоциональных потрясений, переживаний.

Подобно тому, как Выготский перешел от науки о поведении 

к психологии, сменив словесный сигнал (рефлекс) на диаду: знак-

значение, он перешел от науки о поведении к психологии и на 

другом пути, идя от простейших эмоций к высшим, возни-

кающим на человеческом уровне и образующим сферу пережи-

ваний. Он склонялся к тому, чтобы, преодолевая расщеплен-

ность когнитивного и эмоционального, признать основным 

элементом сознания не значение как таковое, а переживание, 

приобретавшее в самых последних его текстах смысл целостности, 

интегрирующей эмоциональное и интеллектуальное.

Таков был вектор движения Выготского к <вертикали> 

личности.

Глава 5

ПСИХОЛОГИЯ В РОССИИ В СОВЕТСКИЙ

И ПОСТСОВЕТСКИЙ ПЕРИОДЫ 

(Политическая история психологии)

Традиционно история психологии своим предметом имела 

развитие научных исследований и школ, творческий путь 

выдающихся ученых, их вклад в психологическую науку. При 

этом, разумеется, принимались во внимание экономические 

условия, в которых осуществлялась деятельность психологов. 

Нельзя представить существование науки в социальном ва-

кууме. Она всегда отвечала на вызов времени. Промышленная
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олюция, автоматизация производства стимулировали ста-

Ре ение бихевиоризма с его интересом к проблеме <стимул -

Н°акция>. Однако это не означало, что государство, бази-Р 

щееся на капиталистическом укладе экономики, напрямую 

управляло развитием науки, хотя оно и могло выделить 

материальные средства на ее поддержку.

Исключение составляют тоталитарные государства, де-

формирующие общественную жизнь, культуру, науку, образо-

вание. Приход в Великобритании к власти лейбористов или 

консерваторов ничего не менял в содержании научных иссле-

дований и был почти неспособен отразиться на жизни универ-

ситетов и научных организаций. Ничего не изменилось в 

строе научной мысли, когда после президентства республи-

канца Буша президентом США стал демократ Клинтон.

По-иному складывается ситуация в науке в государствах с 

тоталитарным режимом. В Германии в годы правления Гит-

лера психологи были обязаны выявлять преимущества <арий-

ского характера>, что, по существу, свидетельствовало о выро-

ждении научной мысли, которая за десятилетие до середины 

30-х годов была одной из определяющих доминант развития 

мировой психологической науки. Психология в России до и 

после смерти Сталина, до и после начала <перестройки> разли-

чается по принципиальным основаниям и характеристикам.

Все это в данных обстоятельствах требует обращения к 

изучению связи политики и науки. Следовательно, есть осно-

вания говорить о политической истории психологии как осо-

бой области исследования.

Предметом политической истории психологии является за-

висимость психологической науки от политической конъюнк-

туры, которая складывается в обществе.

Политическая история психологии сосуществует с тради-

ционно понимаемой ее историографией и находится в слож-

ном взаимодействии с последней. Нельзя представить психо-

логическую науку советского периода исключительно как 

жертву произвола сталинизма, но и нельзя ее исторический 

путь рассматривать как логическое развитие научной мысли, 

подчиненное лишь одним внутренним закономерностям. Идео-

логические репрессии, которые обрушились на психологию 

(как, впрочем, и на другие, главным образом гуманитарные, 

науки), не остановили, а только существенно затормозили и 

Деформировали ее развитие. Именно поэтому в последующих 

частях учебника есть возможность показать позитивные ре-

зультаты работы не только зарубежных, но и российских пси-

хологов. К трудам И.П.Павлова, В.А.Вагнера, Л.С.Выгот-
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ского и других ученых, чья деятельность была завершена к 

середине 30-х годов и о чем было уже сказано, примыкают цен 

ные исследования С.Л.Рубинштейна, А.Р.Лурии, Б.М.Теп-

лова, Д.Н.Узнадзе, А.Н.Леонтьева и многих других. История 

психологии характеризует их научные достижения. Политическая 

история психолсСгии объясняет те трудности, с которыми они 

сталкивались, и освещает пути и методы их преодоления

Правильное понимание развития психологической науки в 

советский и постсоветский периоды в России настоятельно 

требует обращения к ее политической истории.

<ОСОБЫЙ  ПУТЬ>   СОВЕТСКОЙ  ПСИХОЛОГИИ

Развитие психологии в России в советский период приоб-

рело драматический характер.

В условиях тоталитарного режима культивировалась версия 

об <особом пути> марксистской психологии как <единственно 

верной> отрасли знания, rfa этот путь она вступила в начале 

20-х годов и на протяжении нескольких десятилетий не имела 

возможности свернуть с него. Все факты и концептуальные 

построения советских психологов 20-50-х годов должны 

рассматриваться с учетом данных обстоятельств.

Только к концу 50-х годов появляются признаки того, что 

психология в СССР получила возможность развиваться в 

общем контексте мировой науки. Железный занавес, ограж-

давший отечественную психологию от мирового научного со-

общества, если не исчез, то приподнялся. Советские ученые 

начали участвовать в международных конференциях и конгрессах 

(на протяжении двадцати лет подобное было невозможно), 

переводились книги зарубежных психологов, оказалось воз-

можным развивать отрасли науки, которые считались заве-

домо реакционными (к примеру, социальную психологию), 

стали впервые за многие годы доступными книги Л. Выгот-

ского, М.Басова, П.Блонского и других.

До Октябрьского переворота у российской психологии, 

имевшей существенно значимые естественнонаучные традиции 

и интересные философские разработки, не было принци-

пиальных отличий от развития науки на Западе. Были все 

основания рассматривать отечественную науку как один из 

отрядов мировой научной мысли. Вместе с тем, отражая спе-

цифику социальных запросов России, психология в этой стране 

отличалась рядом особенностей.

Философам-психологам, стоявшим на позициях идеалисти-

ческой философии (А.И.Введенский, Л.М.Лопатин, Н.О.Лос-
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ий  С.Л.Франк и др.), противостояло естественнонаучное 

Управление (<объективная психология>, или <психорефлек-

ология> В.М.Бехтерева, <биопсихология> В.А.Вагнера), раз-

ивавшееся в тесной связи с идеями И.М.Сеченова. Получипа 

развитие экспериментальная психология (А.Ф.Лазурский, А 

П.Нечаев и др.), видную роль в ее становлении сыграл ор-

ганизатор Московского психологического института Г.И.Чел-

панов, тяготевший в общетеоретических построениях к идеа-

листической психологии.

В первые годы после октября 1917 г. в психологической науке 

ведущую роль играло естественнонаучное направление, про-

возглашавшее союз с естествознанием (биологией, физиологией, 

эволюционной теорией) и выступавшее с идеями построения 

психологии как объективной науки. В развитии этого направ-

ления важнейшее место принадлежало учению И.П.Павлова о 

высшей нервной деятельности. В работах В.М.Бехтерева и 

К.Н.Корнилова определились черты ведущих направлений 

психологии тех лет - рефлексологии и реактологии.

На I Всероссийском съезде по психоневрологии (1923) в 

докладе Корнилова впервые было выдвинуто требование при-

менить марксизм в психологии, что явилось началом идеоло-

гизированной <перестройки> психологической науки. Вокруг 

Московского психологического института, возглавлявшегося с 

1923 г. Корниловым, группировались молодые научные 

работники, стремившиеся реализовать программу построения 

<марксистской психологии> (Н.Ф.Добрынин, А.Н.Леонтьев, 

А.Р.Лурия и др.); видная роль среди них принадлежала 

Л.С.Выготскому. Эти психологи испытывали значительные 

трудности при определении предмета психологии: в реакто-

логии и рефлексологии сложилась механистическая трак-

товка ее как науки о поведении.

Уже в начале 20-х годов, став объектом жесткого идеоло-

гического прессинга, психология в советской России обрела 

черты, которые не могут быть поняты без учета политической 

ситуации, в которой оказались как теоретики, так и практики 

психологии. То, что произошло с психологией в 20-е годы, 

выступило в качестве своего рода прелюдии к ее дальнейшему 

Репрессированию.

Первая волна репрессий ударила по психологии на рубеже 

20-30-х годов и сопровождалась физическим уничтожением 

многих ученых (Шпильрейн, Ансон и др.), в середине 30-х го-

Д°в, она имела своим апофеозом объявление педологии реак-

ционной лженаукой, а психотехники - <так называемой нау-

к°й>. Была проведена жестокая чистка рядов психологов.
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Укоренилось подозрительное отношение к педагогической 

детской психологии как отрасли науки и практики, <возрож. 

дающей педологию>.

Вторая волна репрессирования психологии пришлась на 

конец 40-х - начало(50-х годов: борьба с <безродным космо-

политизмом> (погромные выступления против С.Л.Рубин-

штейна, М.М.Рубинштейна и др.), попытки вытеснения пси-

хологии и замена ее в научных и образовательных учреждениях 

физиологией высшей нервной деятельности (ВНД). В результате 

на протяжении 30-35 лет в психологии сложилась своеобразная 

тактика выживания, которая учитывала систематический 

характер репрессий и во многом определялась ожиданием новых 

гонений. С этим связана демонстративная присяга психологов 

(как и представителей всех других общественных и 

естественных наук) на верность <марксизму-ленинизму>. 

Вместе с тем психологи стремились использовать в марксист-

ском учении то, что могло послужить прикрытием конкретных 

исследований (главным образом связанных с разработкой 

психогносеологической и психофизической проблем, с обраще-

нием к диалектике психического развития). Использовались 

взгляды и работы многих зарубежных психологов под видом их 

идеологизированной критики.

Навязанные политической ситуацией специфические условия 

выживания и сохранения кадров ученых и самой науки 

оказались основным препятствием на пути ее нормального 

развития. Это выразилось прежде всего в отказе от изучения 

сколько-нибудь значимых и актуальных социально-психоло-

гических проблем. До начала 70-х годов исследования межлич-

ностных отношений и личности фактически исключались из 

научного обихода. Отсюда полное отсутствие работ по соци-

альной, политической, экономической и управленческой пси-

хологии. Идеологическое табу уводило психологию в сторону от 

социальной практики и ее теоретического осмысления.

Используя метафору, можно сказать: в научном <крово-

токе> возник идеологический <тромб>. В результате образо-

вались <коллатерали> (обходные пути, минующие затромби-

рованный сосуд). Изучение личности заменяли идеологически 

нейтральные исследования типов нервной деятельности, тем-

пераментов и способностей (Теплов, Мерлин, Небылицын и 

др.). Развитие личности путем <двойной редукции> было све-

дено к развитию психики, а последнее - к развитию познава-

тельных процессов (памяти, внимания, восприятия, мышления и 

т.д.). Фактически все наиболее заметные результаты работы 

видных психологов (Леонтьева, Смирнова, Запорожца, Зин-
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о эльконина и др.) локализованы в сфере <механизмов> 

когнитивных процессов.

Тактика выживания спасла психологию, позволив ученым ести 

значимый вклад в ряд ее отраслей. В то же время она в   мНОгом 

деформировала ее нормальное развитие.

Марксизм известен как идеология, все-

Марксизм
светно пустившая глубокие корни. Ему

советской присуща, как и любой идеологии, фило-

~~" ~~7огии* софская подоплека (своя версия о предна-

^-- значении человека в социальном мире).

Если отвлечься от кровавой реальности политических реали

заций марксизма и обратиться к науке, то его притязания на

научность общеизвестны. <Сертификатом> научности служил

уже рассмотренный выше принцип детерминизма, а примени

тельно к истории - постулат о закономерном переходе от од

них социальных форм к другим. В марксизме этот постулат

оборачивался выводом о том, что капитализм сменяется со

циализмом с неотвратимостью смены времен года.

Психология в силу уникальности своего предмета изна-

чально обречена быть, говоря словами Н.Н.Ланге, двуликим 

Янусом, обращенным и к биологии, и к социологии. Экспан-

сия марксизма в конце XIX - начале XX века совпала со все 

нараставшей волной социоисторических идей в психологии.

Известный американский психолог Д.Болдуин, в частно-

сти, назвал в 1913 г. <Капитал> Маркса в числе работ, под 

воздействием которых произошел коренной переворот во 

взглядах на соотношение индивидуального и общественного 

сознания. Это было сказано Болдуином не попутно, а в книге 

<История психологии>, сам жанр которой предполагал об-

щую оценку эволюции одной из наук. В книге речь шла только 

о западной психологии.

Нельзя ничего сказать по поводу того, оказал ли марксизм 

влияние на дореволюционную психологическую мысль, хотя 

его всеопределяющая роль в движении России к 1917г. изучена 

досконально. Нет заметных следов увлечения им в предсовет-

ский период и молодыми учеными (Л.С.Выготский, П.П.Блон-

ский, С.Л.Рубинштейн, Д.Н.Узнадзе и др.), которым пред-

стояло вскоре стать главными фигурами в новой психологии. 

?§сЬлексология' В новой России воцарялась новая духовная 

атмосфера. В ней утверждалась вера в то, что учение Маркса 

всесильно не только в экономике и политике, но и в науке, в 

том числе психологической. Даже

' Написано М.Г.Ярошевским.
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Г.И.Челпанов, директор Московского психологического ни 

ститута, заговорил о том, что марксизм и есть то, что нужно его 

институту. Правда, Челпанов оставлял на долю марксизма 

только область социальной психологии, индивидуальную -же по-

прежнему считал глухой к своему предмету, когда она не 

внемлет <голосу самосознания>. Между тем, вопрос о том, ка-

ким образом внести в психологию дух диалектического мат 

риализма, приобретал все большую актуальность. К отве 

побуждал не только диктат коммунистической идеологии с си 

агрессивной установкой на подчинение себе научной мысли] 

Ситуация в психологии приобрела характер очередного кризиса, 

на сей раз более катастрофического, чем предшествующие Это 

был всеобщий, глобальный кризис мировой психологии.

Еще в 1926 г. Л.С.Выготский, осознавший себя привержен-L 

цем марксистской реформы психологии, написал свой главный! 

теоретический трактат, в котором попытался объяснить обще 

исторический (а не только локально-русский) смысл психолс 

гического кризиса. Молодая поросль советских психологов, л 

которой Выготский*принадлежал (это было поколение двадца-ти-

тридцатилетних), с энтузиазмом восприняла в идейном климате 

начала 20-х годов, когда повсеместно шла ломка старого, призыв 

преобразовать психологию на основах диалектического 

материализма. Лидером движения стал К.Н.Корнилов, в про-

шлом сотрудник Г.И.Челпанова. Не имея фундаментального 

философского образования, он перевел ряд сложных положений 

марксизма на уровень тогдашней <политграмоты>.

Впервые в истории психологии марксизм приобрел силу 

официальной и обязательной для нее доктрины, отказ от 

которой становился равносильным оппозиции государст-

венной власти и тем самым караемой ереси. Очевидно, что 

ситуация в данном случае существенно отличалась от опи-

санной американским психологом Болдуином. Анализируя 

положение дел в психологии, последний отметил, что под 

влиянием Маркса наметился поворот в понимании вопроса о 

соотношении индивидуального сознания (как главной темы 

психологии) и социальных факторов. К этому западных 

психологов направляло знакомство с <Капиталом> Маркса, а 

не с комиссарами и чекистами, вернувшимися с полей гра-

жданской войны, чтобы в социалистической, а затем в Ком-

мунистической академии и других учреждениях партийного 

<агитпропа> воевать за новую идеологию.

Уже тогда заработал аппарат репрессий, и высылка в 1922 г. 

большой группы ученых-гуманитариев (в том числе автора книги 

<Душа человека> С.Л.Франка, профессора психологии И.И.Лап-
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i и ДР-) стала сигналом предупреждения об остракизме, гро-м 

каждому, кто вступит в конфронтацию с марксистской 

Философией. Это вовсе не означало, что пришедшая в психоло-ю 

молодежь (воспитанная в чуждом марксистской философии 

духе) встала под освященное властью государства знамя 

исключительно из чувства самосохранения. В действительности 

она искала в новой философии научные решения, открывающие 

выход из контроверз, созданных, как было сказано, общим 

кризисом психологической науки, а также специфической 

ситуацией в России. Здесь сложившееся в дооктябрьский период 

восходящее к Сеченову естественнонаучное направление 

переживало в послеоктябрьские годы великий триумф, 

выступив в виде наиболее адекватной материалистическому 

мировоззрению картины человека и его поведения (учения 

И.П.Павлова, В.М.Бехтерева, А.А.Ухтомского и др.). Под 

именем рефлексологии оно приобрело огромную популярность. В 

свете рефлексологии навсегда померкли схемы интроспективной 

концепции сознания. Но именно эта концепция традиционно 

идентифицировалась с психологией как особой областью 

изучения субъекта, его внутреннего мира и поведения. 

Возникла альтернатива: либо рефлексология, либо психология. Что 

касается рефлексологии, то учеников Павлова и Бехтерева (но 

не самих лидеров школ) отличал воинствующий 

редукционизм. Они считали, что серьезной науке, работающей 

объективными методами, нечего делать с такими темными 

понятиями, как сознание, переживание, акт души и т.п. Их 

притязания, получившие широкую поддержку, отвергла не-

большая (в несколько человек) группа начинающих психологов. 

Признавая достоинства рефлексологии, для которой эталоном 

служили  объяснительные принципы  естествознания, они 

надеялись придать столь же высокое достоинство своей науке. 

Вдохновляла их версия диалектического материализма, которая 

рассматривала психику как особое, нередуцируемое свойство 

высокоорганизованной материи (версия принадлежала, кстати, 

не марксизму, а французскому материализму XVIII века). Эта 

версия воспринималась в качестве обеспечивающей  перед 

лицом  рефлексологической  агрессии   право психологии на 

собственное место среди позитивных наук и утверждающей 

собственный предмет.

В ситуации начала 20-х годов, которую определяла аль-

тернатива - либо рефлексология, либо субъективная эмпири-

ческая психология, именно обращением к марксизму психоло-

гия обязана тем, что не была сметена новым идеологическим 

Движением, обрушившимся на так называемые психологиче-
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ские фикции (среди них значилось также представление о ду 

ше). Казалось, именно учение о рефлексах проливает свет на 

истинную природу человека, позволяя объяснять и предска-

зывать его поведение в реальном, земном мире, без обращения к 

<смутным> воззрениям на бестелесную душу.

Это была эпоха крутой ломки прежнего мировоззрения 

стало быть, и прежней <картины человека>. Рефлексологию 

повсеместно привечали как образец новой картины, и ее 

результаты вовсе не являлись в те времена предметом обсу-

ждения в узком кругу специалистов по нейрофизиологии 

Рефлексология переместилась в центр общественных интере-

сов, преподавалась (на Украине) в школах, увлекала деятелей 

искусства (к примеру, В.Мейерхольда, а павловская фи-

зиология высшей нервной деятельности - К.Станиславского). 

По поводу нее выступали и философы, и вожди партии 

(Н.Бухарин, Л.Троцкий).

Защищая отвергнутую рефлексологами категорию созна

ния, ее немногочисленные приверженцы надеялись наполнить

ее новым содержанием. Но каким? К марксизму обращались с

целью <примирить> три главных противопоставления, сотря

савших психологию и воспринимаемых как симптомы ее

грозного кризиса. Споры вращались вокруг вопроса о том,

как соотносятся телесное (работа организма) и внутрипсихи-

ческое (акты сознания), объективное (внешне наблюдаемое) и

субъективное (в образе, данном в самонаблюдении), индиви

дуальное (поскольку сознание неотчуждаемо от индивида) и

социальное (поскольку личное сознание зависит от общест

венного). Эти антитезы возникали перед каждым, кто отва

жился вступить на зыбкую почву психологии.

Р а о оги *
Взятое К.Н.Корниловым из арсенала

-------- экспериментальной психологии понятие о

реакции определялось попытками примирить указанные ан

титезы под эгидой диалектического материализма.

Реакция и объективна, и субъективна, и телесна, и немате-

риальна (хотя способность материи являть особые нематери-

альные свойства - это нечто рационально непостижимое). Она 

индивидуальна и в то же время представляет собой реакцию на 

социальную (точнее, <классовую>) среду. Таким образом, 

разъятые и противопоставленные друг другу ряды явлений 

сцеплялись в общем понятии (с расчетом на то, что они не 

утратят при этом своей специфики). В таком подходе усмат-

ривалось преимущество марксистской диалектики, одним из

* Написано М.Г.Ярошевским. 186

жневых начал которой служит принцип диалектического ° 

нства. Q тех ПОр ссылка на диалектическое единство стала 

палочкой-выручалочкой> во всех случаях, когда мысль не 

могла справиться с реальными трудностями выяснения связей 

между различными порядками явлений. Термин <единство> в 

лучшем случае намекал на неразлучность этих связей. Но сам 

по себе он не мог обеспечить приращение знаний об их дина-

мике и логике, детерминационных отношениях.

Именно реактология идентифицировалась в тот период 

(середина 20-х годов) с марксизмом в психологии. Наряду с 

ней процветала, как сказано, рефлексология, освященная ве-

ликим авторитетом В.М.Бехтерева. Обе они совместно с уче-

нием И.П.Павлова воспринимались на Западе как <русские 

психологические школы>. Так их назвал в известной книге 

<Психологии 1930> К.Марчесон, предоставив в ней слово, 

наряду с Адлером, Келером, Жане и другими знаменитостями, 

Павлову, Корнилову, а от имени рефлексологии Бехтерева 

(к тому времени, как тогда, да и позднее, предполагали, от-

равленного по распоряжению Сталина за поставленный дик-

татору психиатрический диагноз) -А. Шнирману.

И.П.Павлов шел своим путем. Но и его затронули веяния 

времени. Своими соображениями о второй сигнальной систе-

ме он явно вводил фактор, указывающий на решительное 

отличие человеческого уровня организации поведения от жи-

вотного, притом фактор, который представлял социальный 

мир и его порождение - язык. Сохранились намеки на интерес 

Павлова к диалектике.

Среди рефлексологов появилась энергичная молодежь, 

также потребовавшая замирения с психологами. Она призы-

вала, обращаясь к сторонникам реактологии, уточнив поня-

тие реакции, <полностью преодолеть субъективную психоло-

гию>, а рефлексологов - открыто признать свои ошибки.

Однако единения, на которое рассчитывали обе стороны,

не получилось. Вопреки их клятве в верности диалектическо

му материализму, они были на рубеже 20-30-х годов изобли

чены в измене ему и разгромлены с <истинно партийных>

позиций в специально организованных так называемых реф

лексологических и реактологических дискуссиях.

п
Кульминация наступления на 

психоло-

-ёдология и
гию на <идеологическом фронте> - раз-

gg-Ликвидация      гром педологии в связи с принятым ЦК

ВКП(б) постановлением 4 июля  1936 г.

*О педологических извращениях в системе 

Наркомпросов>. трагические последствия этой акции 

сказывались на судьбах
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психологической науки многие годы и определили ее взаимо 

отношения с другими смежными отраслями знания.

Целесообразно привести документальные материалы от 

носящиеся к этому периоду социальной истории психологии 

<Педология - антимарксистская, реакционная буржуазная 

наука о детях...> (ВСЭ. - М., 1939. - Т. 44). <Контррево-

люционные задачи педологии выражались в ее "главном" 

звене - фаталистической обусловленности судьбы детей био-

логическими и социальными факторами, влиянием наследст-

венности и какой-то неизменной среды> (<Правда>, 5 июля 

1936 г.). <Антимарксистские утверждения педологов полно-

стью совпадали с невежественной антиленинской "теорией 

отмирания школы", которая также игнорировала роль педагога 

и выдвигала решающим фактором обучения и воспитания 

влияние среды и наследственности> (БСЭ, - Т. 44. - С. 461). 

<Исключительно велика роль т. Сталина в подъеме школы, в 

развитии советской педагогической теории. Тов. Сталин в заботе 

о детях, о коммунистической направленности воспитания и 

образования лично уделяет большое внимание педагогическим 

вопросам. Вреднейшие влияния на педагогику при содействии 

вражеских элементов проявились в педагогической теории так 

называемой педологии и педологов в школьной практике> (Там 

же, с. 439). Прошло 16 лет, и во втором издании БСЭ (1955. - 

Т. 32. - С. 279) дается дефиниция, не отличающаяся сколько-

нибудь от того, что писалось прежде: <Педология, 

реакционная лженаука о детях, основанная на признании 

фаталистической обусловленности судьбы детей 

биологическими и социальными факторами, влиянием на-

следственности и неизменной среды>.

В учебнике <Педагогика> (1983) содержится следующее ут-

верждение: <В 1936 г. Центральный Комитет партии принял 

постановление, потребовавшее покончить с распространением в 

нашей стране лженауки педологии, искаженно трактующей 

влияние среды и наследственности, и способствовал ук-

реплению позиций советской педагогики как науки о комму-

нистическом воспитании подрастающих поколений>.

Понять, как происходило развитие психологии, не обра-

тившись к проблеме ее взаимоотношений с педологией, по-

просту невозможно.

Возникнув в конце XIX века на Западе (Стенли Холл, Преи-ер, 

Болдуин и др.), педология, или наука о ребенке, в начале XX 

века распространяется в России как широкое педологическое 

движение, получившее значительное развитие в годы, не-

посредственно предшествовавшие октябрьскому перевороту.
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После 1917 г. развертывается обширная сеть педологиче-их 

учреждений - центральных, краевых и низовых. °К Можно 

сказать, что в этот период вся работа по изучению

хологии детей проводилась под эгидой педологии и все 

"едущие советские психологи (как и физиологи, врачи, педа-

БОГИ) работавшие над изучением ребенка, рассматривались как 

педологические кадры. <Сейчас каждого изучающего детей 

считают педологом и всякое изучение ребенка называют пе-

дологией>, - писал в 1930г. П.П.Блонский.

Педология за весь период существования так и не смогла 

научно определить предмет своего исследования. Формули-

ровка <педология - это наука о детях>, являясь простым 

переводом, калькой, не могла претендовать на положение 

научной дефиниции. Это прекрасно понимали сами педологи 

(П.П.Блонский, М.Я.Басов), прилагая немало усилий к тому, 

чтобы найти специфические проблемы своей науки, которые не 

сводились бы к проблемам смежных областей знания.

Педология как наука стремилась строить свою деятельность 

на четырех важнейших принципах, существенным образом 

менявших сложившиеся в прошлом подходы к изучению детей.

Первый принцип - отказ от изучения ребенка <по частями, 

когда что-то выявляет возрастная физиология, что-то - пси-

хология, что-то - детская невропатология и т.д. Справедливо 

считая, что таким образом целостного знания о ребенке и его 

подлинных особенностях не получишь (из-за несогласованности 

исходных теоретических установок и методов, а иногда и из-за 

разнесенности исследований во времени и по месту их 

проведения и т.д.), педологи пытались получить именно синтез 

знаний о детях. Драматически короткая история педологии - 

это цепь попыток уйти от того, что сами педологи называли 

<винегретом> разрозненных, нестыкующихся сведений о детях, 

почерпнутых из смежных научных дисциплин, и прийти к 

синтезу разносторонних знаний о ребенке.

Второй принцип педологов - генетические ориентиры. Ребенок 

для них - существо развивающееся, поэтому понять его 

можно, принимая во внимание динамику и тенденции развития.

Третий принцип педологии связан с коренным поворотом в 

методологии исследования детства. Психология, антропология, 

физиология, если и обращались к изучению ребенка, то 

предмет исследования традиционно усматривался в нем са-

мом, взятом вне социального контекста, в котором живет и 

Развивается ребенок, вне его быта, окружения, вообще вне 

общественной среды. Не принималось в расчет, что различная 

с°Циальная среда зачастую существенным образом меняет не
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только психологию ребенка, но и заметно сказывается ц-

антропологических параметрах возрастного развития.

Отсюда, например, интерес педологов к личности трудного 

подростка. При вполне благоприятных природных задатках, но в 

результате общей физической ослабленности из-за системати-

ческого недоедания, затянувшейся безнадзорности или иных 

социальных причин дезорганизуются поведение и психическая 

деятельность, снижается уровень обучаемости. Если учесть, что 

педологи 20-х годов имели дело с детьми, покалеченными 

превратностями послереволюционного времени и граждан-

ской войны, непримиримой <классовой> борьбой, то очевидно 

все значение подобного подхода к ребенку.

И, наконец, четвертый принцип педологии - сделать науку о 

ребенке практически значимой, перейти от познания мира 

ребенка к его изменению^Именно поэтому было развернуто 

педолого-педагогическое консультирование, проводилась ра-

бота педологов с родителями, делались первые попытки нала-

дить психологическую диагностику развития ребенка. Не-

смотря на значительные трудности и несомненные просчеты 

педологов при широком внедрении психологических методов в 

практику школы, это был серьезный шаг в развитии при-

кладных функций науки о детях.

Педология оказалась первой среди научных дисциплин, 

позже объявленных <лженауками>.

Педология обладала как достоинствами, так и недостат-

ками. Исключительно ценной была ее попытка видеть детей в 

их развитии и изучать их в целом, комплексно. Это было, без-

условно, шагом вперед от абстрактных схем психологии и 

педагогики прошлого. К тому же, как уже было сказано, она 

пыталась найти свое практическое применение в школе. Соз-

давался прообраз, пусть пока еще очень несовершенный, 

школьной психологической службы.

Свой вклад в изучение психологии детей внесли выдаю-

щиеся психологи Л.С.Выготский, П.П.Блонский, М.Я.Басов и 

другие. По этой причине их имена и труды в дальнейшем на 

десятилетия были исключены из научного оборота.

Вместе с тем, творческого синтеза разных наук, изучавших 

ребенка <по отдельности>, педологи не сумели добиться - объе-

динение оставалось во многом механическим. Педологи-прак-

тики нередко использовали недостаточно надежные диагности-

ческие методы, которые не могли дать точного представления о 

возможностях тестируемых детей. На рубеже 20-х и 30-х годов по 

всем этим вопросам в педологии развернулась острая и про-

дуктивная дискуссия. Осознавалось, что для становления науки
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ен глубокий теоретический анализ, что к применению тес-Н^  

надо относиться осторожно, но не отбрасывать их вовсе. Т° Поток 

обвинений и клеветы после постановления ЦК обру-

лся на педологию. Полностью были ликвидированы все педо-

огические учреждения и факультеты, как, впрочем, и сама эта

циальность. Последовали исключения из партии, увольнения с 

оаботы, аресты, <покаяния> на всевозможных собраниях. Только за 

шесть месяцев после принятия постановления было опубликовано 

свыше 100 брошюр и статей, громивших <лжеученых>.

Июльское постановление <выплеснуло с водой> и предмет 

внимания <псевдоученых> - ребенка.

Особенно тяжелые последствия имели обвинения (так и не 

снятые за последующие пятьдесят лет историей педагогики) в 

том, что педология якобы всегда признавала для судьбы ребенка 

<фатальную роль> наследственности и <неизменной> среды 

(откуда в постановлении ЦК ВКП(б) возникло это слово 

<неизменная>, так и не выяснено). А потому педологам припи-

сывали, по шаблонам того времени, пособничество расизму, 

дискриминацию детей пролетариев, чья наследственность будто бы 

отягощена, согласно <главному закону педологии>, фактом 

эксплуатации их родителей капиталистами.

На самом деле ведущие педологи уже с начала 30-х годов 

подчеркивали, что социальное (среда обитания) и биологическое 

(наследственность) диалектически неразрывны. <Нельзя 

представить себе влияние среды как внешнее наслоение, из-

под которого можно вышелушить внутреннее неизменное 

биологическое ядро>, - говорилось в учебнике <Педология> 

под редакцией А.Б.Залкинда (1934).

Подоплека этого главного обвинения легко распознается: 

<советский человек> - это же новая особь, рожденная усилиями 

коммунистических идеологов. Он должен быть <чистой 

доской>, на которой можно писать все, что угодно.

Не менее тяжелыми результатами обернулось обвинение в 

фатализации среды существования ребенка. В этом отчетливо 

видны политические мотивы. Активно развернутое педологами 

изучение среды, в которой росли и развивались дети, было 

опасно и чревато нежелательными выводами. В 1932-1933 

годах в ряде районов страны разразился голод, миллионы 

людей бедствовали, с жильем в городах было крайне трудно, 

поднималась волна репрессий... В таких обстоятельствах пар-

тийное руководство не считало возможным допустить объек-

тивное исследование среды и ее влияния на развитие детей. 

Кто мог позволить согласиться с выводом педолога, что дере-

Венский ребенок отстает в учебе, потому что недоедает?
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Отсюда следовал единственный вывод: если школьник 

справляется с требованиями программы, то тому виной лии/ 

учитель. Ни условия жизни в семье ученика, ни индивидуадь 

ные особенности, хотя бы и умственная отсталость или впр 

менные задержки развития, во внимание не принимались" 

Учитель отвечал за все.

Прямые и кос-

венные послед-

ствия разгрома 

педологии

Уничтожение педологии как феноме] регрессирования 

науки в эпоху сталинизм получило значительный резонанс и 

ото. звалось тяжелыми осложнениями и тор. можением 

развития ряда смежных облас тей знания и прежде всего во всех 

отраслях психологии, в педагогике, психодиагностике и других 

сферах науки и'практики.

Обвинение в <протаскивании педологии> нависало над пси-

хологами, педагогами, врачами и другими специалистами, за-

частую никогда не связанными с <лженаукой>. Типична и пока-

зательна в этом отношении судьба учебников по психологии.

Так, в одном фактически директивном материале, опубли-

кованном в виде брошюры влиятельным функционером, рабо-

тавшим в это время в аппарате ЦК ВКП(б), по поводу препода-

вания психологии сказано: <Если не вызывает больших сомнений 

вопрос о необходимости вооружения учителей знаниями по 

анатомии и физиологии, в особенности в отношении ребенка, то 

совершенно неразработанным является вопрос, каким же 

должен быть в нашей, советской педагогической школе курс 

психологии. Возможная опасность здесь заключается в том, что 

представители психологической науки, после разоблачения и 

ликвидации псевдонауки педологии и ее носителей - педологов, 

могут проявить большое желание объявить свою <монополию> на 

изучение ребенка. Такой монополии на изучение ребенка мы не 

можем допустить ни со стороны психологии, ни со стороны 

представителей других наук (анатомии, физиологии и т.д.), 

изучающих детей. Некоторые профессора психологии не прочь 

сейчас выступить с "прожектами" преподавания в педагогиче-

ских учебных заведениях вместо педологии таких отдельных 

курсов, как "детская психология", "педагогическая психоло-

гия", "школьная психология" и т.д. и т.п. По нашему мнению, 

сейчас не имеется никакой необходимости заниматься разработкой 

каких-то "новых" особых курсов, которые заменили бы прежнюю 

"универсальную" науку о детях - педологию... Создавать... новые, 

какие-то "особые" курсы детской психологии, педагогической 

психологии, школьной психологии и т.д. означало бы идти назад 

путем восстановления педологии - только под иным названием>.
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j-jредупреждение было недвусмысленным и по тем временам 

атым ТЯЖкими последствиями - психология оказалась 

кастрированной, в учебниках для педвузов тех лет авторы 

явно стремятся не допустить проникновения в умы будущих 

чителей <детской>, <педагогической>, <школьной> психологии 

чтобы убежать от обвинения в попытках <восстановить> 

педологию. Студенты педвуза получали еще очень долго вы-

холощенные психологические знания. Обвинения в педологи-

ческих ошибках постоянно нависали над психологами. Учеб-

ные курсы, программы и учебники по детской и педагогиче-

ской психологии педвузы получили только через 35 лет.

Несмотря на содержащееся в постановлении указание на 

необходимость создать <марксистскую науку о детях>, так и 

не была разработана теоретическая платформа, которая могла 

бы обеспечить интегрирование знаний о ребенке, добываемых 

возрастной психологией, возрастной физиологией, со-

циологией и этнографией детства, педиатрией и детской пси-

хопатологией. До сих пор не обеспечен системный подход к 

развивающемуся человеческому организму и личности. Длив-

шийся столь долго перерыв в становлении науки о детях, даже 

если она на первых порах была весьма несовершенной, явля-

ется немаловажным обстоятельством, и по сей день приходится 

преодолевать его негативные последствия.

После разгрома педологии должна была быть <восстанов-

лена в правах педагогика>. Однако, победив педологию, педа-

гогика одержала <пиррову победу>. Она не сумела воспользо-

ваться полученными правами. Не в <педологобоязни> ли кро-

ется одна из причин обвинения педагогики на протяжении 

многих лет в ее <бездетности>, в тенденции видеть в ребенке 

всего лишь точку приложения сил - не то мальчика, не то 

девочку, а не думающего, радующегося и страдающего чело-

века, развивающуюся личность, с которой надо сотрудничать, а 

не только лишь поучать ее, требовать и муштровать?

Педагогика, покончив с педологией, выплеснула вместе с 

<педологической> водой и ребенка, которым та, когда плохо, а 

когда и хорошо, но направленно начала заниматься!

Опасения по поводу возможных обвинений в попытках 

реставрации <педологических извращений> долгое время 

сдерживали развитие детской и педагогической психологии не 

только непосредственно после 1936 г., но и в дальнейшем, в 

особенности после августовской (1948) сессии ВАСХНИЛ', на 

которой был окончательно <определен статус генетики как

Всесоюзная Академия сельскохозяйственных наук имени Ленина.

Леи.
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следующей после педологии <лженауки>, а трехэтажное слово 

<вейсманист - менделист - морганист>1 стало таким же руга-

тельным, как и слово <педолог>. Причины этого очевидны - в 

центре внимания сессии ВАСХНИЛ вновь оказалась проблема 

наследственности и среды.

Изучение того, что есть ребенок, все более заменялось дек-

ларированием того, каким он должен быть. В результате 

складывалось положение (и сейчас препятствующее решению 

многих практических педагогических задач), при котором 

представление о том, каким должен быть ребенок, превраща-

ется в утверждение, что таков он и есть. Установки, идущие от 

плохо знавшей реального ребенка или подростка педагогики 

воспитания, в настоящее вреуя начинают преодолеваться, но 

долгое время они были господствующими. Реальные дости-

жения психологов, а их отрицать невозможно, возникали не 

благодаря, а вопреки разгрому педологии.

Имелись серьезные основания для критики ошибок педо-

логии, выразившихся в широкой практике тестирования в 

школе. В самом деле, в результате недостатков диагностиче-

ских тестов при их применении на практике ребенок, нередко 

без должных оснований, зачисляется в разряд <умственно 

отсталых>. В последующие годы, очевидно во многом под 

влиянием опасений воспроизвести <педологические заблужде-

ния>, разработка психологической диагностики была надолго 

прервана. Несмотря на то, что критика тех лет была направ-

лена против тестов, <выявлявших коэффициент умственного 

развития> (тесты интеллекта), идиосинкразия к тестам вообще 

стала препятствием в разработке так называемых тестов дос-

тижений, с помощью которых можно было выявлять реальный 

уровень обученности школьников, сравнивать эффективность 

различных форм и методов обучения. Надолго установилось 

недоверие к <личностным тестам>, различным опросникам и 

<проективным методикам>, которые строились на иных 

принципах, чем тесты интеллекта. Только в последние годы 

началась работа по созданию психологической диагностики, 

валидизации и стандартизации тестов, адаптации зарубежных 

методик к нашим условиям.

Драматические последствия разгрома педологии сказались 

на судьбах всей прикладной психологии в СССР, интенсивно 

развивавшейся в 20-е годы и оказавшейся пресеченной в сере-

дине 30-х годов, в период ликвидации еще одной <псевдо-

науки>, в роли которой на этот раз выступила психотехника -

* По именам выдающихся генетиков А. Вейсмана, Г. Менделя, Т. Морг
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бая ветвь психологии, видевшая свою задачу в осуществ-00 

и практических целей психологическими средствами, в Л 

пользовании на производстве законов человеческого пове-

"ения (<субъективного фактора>) для целесообразного воз-

действия на человека и регулирования его поведения.

Психотехника возникла в начале XX века и получила тео- 
ическое оформление в работах В.Штерна, Г.Мюнстерберга и 

других психологов-эксперименталистов. Ее основная задача 

заключалась в разработке основ профотбора и профконсульта-

ции, изучении утомления и усталости в процессе труда, законо-

мерностей формирования навыков в упражнении, приспособ-

лении человека к машине и машины к человеку, тренировке 

психических функций при подготовке рабочей силы и т.д.

В 20-е годы и в первой половине 30-х годов психотехника 

получила значительное развитие в СССР.

Психотехники в целом правильно понимали пути развития 

своей науки и ее основную проблематику. Анализ проблема-

тики психологии труда и ее конкретных научных решений 

свидетельствует, что во второй половине 20-х - первой поло-

вине 30-х годов психотехники внесли немалый вклад в прак-

тику. Этот вклад обещал и мог быть большим, если бы в сере-

дине 30-х годов директивно не прекратилась разработка пси-

хотехнических проблем. Все это привело к замораживанию на 

весьма длительный период всей проблематики психологии 

труда и к изъятию из потребления самого слова <психотех-

ника>. Ликвидация психотехники произошла во второй поло-

вине 30-х годов. Немаловажным обстоятельством было то, что 

И.Н.Шпильрейн (руководитель психотехнического движения) 

подвергся незаконной репрессии. Свертывалось и преподавание 

психотехники в вузах. Отрицательное отношение к психо-

технике, которая именуется с той поры <так называемой пси-

хотехникой>, а то и <псевдонаукой>, еще более усиливается в 

период повсеместно развернувшейся разносной критики пе-

дологии. Усматривая в психотехнике общее с педологией (в 

связи с использованием тестов), <критики> перечеркивали все 

Достижения психотехнического движения и шли на ликвида-

цию всей проблематики психологии труда.

25-летний перерыв в развитии психологии труда отрица-

тельно повлиял на общее состояние психологии, с отдаленными 

последствиями которого она сталкивается и по сей день. е 

Разрабатывалась многие годы (во всяком случае, до 60-х 

одов) важнейшая проблематика инженерной психологии; жду 

тем, к примеру, психологические проблемы предотвратил 

аварийности на производстве в эпоху атомных элек-
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тростанций и ракетной техники являются кардинальными в 

психологической практике из-за возможных (а как известно и 

реальных) трагических катастроф в государственном масшта-

бе. Главные потери, которые понесла психология в результате 

уничтожения психотехники (как и педологии), связаны с тем 

что она на многие гоДы перестала ориентироваться на разви-

тие прикладных проблем, подготовку для этого кадров, ухо-

дила от насущных нужд практики, замыкалась в рамках 

<чистой теории>, тем самым все более отодвигаясь на задний 

план научно-технического прогресса.

В развитии общественных и естествен-

Передомы
ных  наук  можно  выделить  критические

> в развитии науки точки развития или же деградации, выявив

в 30- 50-е годы     векторы, определившие дальнейшее дви

жение мысли ученых.

Если обратиться к истории общественной мысли и науки в 

нашей стране в 30-50-е годы, то в ней легко обнаружить кри-

тические временные точки, выступающие в качестве аналога 

года <великого перелома> в СССР, которым, как известно, был 

объявлен 1929 г. Для философии в этой роли выступил 1931 г. -

дата опубликования постановления ЦК ВКП(б) <О журнале 

"Под знаменем марксизма">, после чего философская мысль от 

рекомендованного в 1922 г. В.И.Лениным углубленного изуче-

ния гегелевской диалектики ускоренным темпом покатилась к 

уровню, задаваемому написанным И.В.Сталиным разделом <О 

диалектическом и историческом материализме> в четвертой 

главе <Краткого курса истории ВКП(б)>. Год 1938, когда вышел 

в свет <Краткий курс>, был переломным не только для истории 

партии, но и для гражданской истории СССР. Годы <великого 

перелома> могут быть указаны и для других наук. К примеру, 

1948 г. стал таким для всего цикла биологических наук после 

разгрома, который им учинил Т.Д.Лысенко на августовской 

сессии ВАСХНИЛ, и 1950 г. - для филологических наук, когда 

они насильственным образом оказались оплодотворены пуб-

ликацией брошюры Сталина <Марксизм и вопросы языкозна-

ния>. Именно в 1950 г. произошел второй <великий перелом> в 

развитии психологической науки (первый следует отнести к 

1936 г., когда были разгромлены педология и психотехника). 

Второй <перелом> осуществила Объединенная научная сессия 

АН и АМН СССР, посвященная учению И.П.Павлова. В даль-

нейшем ей присвоили имя <павловской>.

На сессии были сделаны два главных доклада. С ними 

выступили <верные павловцы> К.М.Быков и А.Г.Иванов-

Смоленский.

Таким образом, два человека оказались во главе целого

а наук: физиологии,психологии,психиатрии, неврологии,

<Ьектологии да и вообще всей медицины. Происходили тра-

ические события (увольнения <антипавловцев>, глумление,

вынужденные покаяния, инфаркты).

Сессия с самого начала приобрела антипсихологический 

характер. Идея, согласно которой психология должна быть 

заменена физиологией высшей нервной деятельности, а стало 

быть ликвидирована, в это время не только носилась в 

воздухе, но и уже материализовалась... Особо подчеркива-

лось, что психология не отвечает принципам диалектического 

материализма. Что означало в те времена отлучение науки от 

диалектического материализма? Тогда всем было ясно, какие 

могли быть после этого сделаны далеко идущие <орг-выводы>.

На сессии психологи отстаивали свое право на существо-

вание, которое оказалось под смертельной угрозой. При этом 

они вынуждены были прибегнуть к тому, что может быть 

названо <тактикой выживания>. Она не сулила каких-либо 

побед, но во всяком случае могла предотвратить окончательное 

поражение науки - ее полную ликвидацию.

Под угрозой оказывалось само существование предмета 

психологии как самостоятельной науки, а не сателлита фи-

зиологии внешней нервной деятельности.

Если бы в резолюции съезда было сказано, что психология не 

имеет своего предмета, то это означало бы ее уничтожение. 

Такого рода опыт уже был - уничтожены педология, психо-

техника, генетика, психосоматика. Поэтому основной пафос и 

смысл выступлений психологов на съезде - отстаивание пред-

мета своей науки, причем любыми способами.

Между тем, полное искоренение психологии, по всей веро-

ятности, в этот период не предполагалось. Скорее всего, по-

строение психологии сталинской эпохи намечалось как про-

должение гимназического курса психологии. Последнее огра-

ничивало ее развитие, но не уничтожило полностью. Сколько-

нибудь серьезное изучение личности человека, его духовного 

мира, межиндивидуальных взаимодействий и т.д. полностью 

исключалось.

Отрицать, что люди в чем-то различаются, было все-таки 

нелепо. После <павловской> сессии такой предмет исследова-

ния^был найден - это индивидуальные психофизиологические 

свойства нервной системы человека: сила, уравновешенность и 

подвижность нервных процессов, и к их изучению надолго 

свелась вся психология личности.

196

197

Отправляясь от работ И.П.Павлова о типах внешней нервной 

деятельности, Б. М. Теплое и его ученик и сотрудник В.Д.Не-

былицын сделали попытку углубить понимание природы тем-

перамента. Психофизиологические свойства нервной системы 

проявляются прежде всего в особенностях темперамента: ско-

рости, интенсивности, темпе психических процессов и состоя-

ний. Изучение темперамента - задача, безусловно, достойная, ее 

решение занимает ученых со времен Гиппократа и Галена, но 

для периода <павловской> сессии она оказалась и достаточно 

удобной, не нарушающей <законопослушание> ученых, так как 

темперамент не характеризует содержательную сторону личности 

(ее мотивы, ценностные ориентации, сомнения, веру и неверие и 

т.п.), не выявляет бедность или богатство душевной жизни 

человека. Душа человека оставалась забытой на обочине 

дороги, по которой двинулись многочисленные исследователи. С 

течением времени удельный вес психофизиологических 

исследований существенно снизился, но принципы изучения 

личности, сложившиеся в предшествующий период, еще долго 

сохраняли свою инерцию.

Административный произвол лишал науку творческого 

начала. Однако психология при всех потерях выстояла, вы-

шла из анабиоза, в 60-70-е годы она даже понемногу начала 

набирать скорость, используя ускорение, которое придало ей 

осуждение культа личности. В последнее время психология 

получила новые импульсы для развития. Трудное прошлое -

хороший учитель. Психологи не забывают его уроки.

На протяжении долгого времени сохранялся миф о якобы 

благотворном влиянии <павловской> сессии на развитие пси-

хологической науки. Историю психологии, как и предлагал 

К.М.Быков, делили всего лишь на два периода: <допав-

ловский> (до 1950 г.) и <павловский>. Где-то с середины 50-х 

годов, в особенности после XX съезда, положение стало ме-

няться: крайности антипсихологизма времен <павловской> 

сессии явно начали преодолеваться, хотя это и вызывало не-

удовольствие <верных павловцев>.

Вынужденное следование <компетентным> рекомендациям 

<павловской> сессии предельно сузило рамки психологиче-

ского исследования, сводя их, главным образом, к единственно 

разрешенной проблематике - <психика и мозг>. И хотя 

некоторые психологи (к примеру, А.Р.Лурия, Б.М.Теплов, 

В.Д.Небылицын и другие) и в самом деле обогатили психофи-

зиологию значительными работами, основная масса психоло-

гов занималась наполнением своих сочинений к месту и не к 

месту ссылками на Павлова.

Таким образом, было полностью блокировано и с трудом 

дальнейшем восстановлено развитие социальной психологи В 

психологии личности как социального системного качества 

ндивида. Углубленное изучение личности в ее связях с окру-

жающим миром, его экономическими и политическими про-

блемами представляло серьезную опасность существующей 

системе и поэтому исключалось из научного обихода факти-

чески до середины 60-х годов.

Вместе с тем, полностью исключить проблему человека и 

его особенностей уже было невозможно. Необходимо было 

произвести такой поворот в исследованиях, который не ис-

ключал бы личности человека из круга задач психологии и в то 

же время мог позволить обойти все острые углы ее рас-

смотрения, связанные с обращением к представленности человека 

в социальном окружении.

РОССИЙСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ В  НОВЫХ  УСЛОВИЯХ: 

ДЕИДЕОЛОГИЗАЦИЯ  НАУКИ

Ни в одной стране за пределами так называемого социали-

стического лагеря развитие науки не находилось в такой зави-

симости от изменений в политической жизни общества, как это 

происходило в государствах, подверженных влиянию больше-

вистской идеологии. В первую очередь это относится к России. 

Понятно, что те изменения в экономике и политике, которые 

произошли в новых условиях, существенно сказались на общей 

ситуации в российской науке вообще и на обществоведческих 

науках в частности. Это обстоятельство в полной мере касается 

психологии. Тоталитарное государство было заинтересовано в 

существовании лишь такой науки, которая отказывается от 

анализа психологии человека, чтобы тем самым не привлекать 

внимание к реальному состоянию дел в общественной жизни. Во 

второй половине 80-х годов в российской психологии начинают 

давать о себе знать новые подходы и тенденции, свиде-

тельствующие о начале коренной ломки привычных стереотипов. 

Эти изменения определяют судьбу науки в новых социально-

экономических условиях.

Официальной идеологической базой психологии советского 

периода был марксизм-ленинизм. Отход психологии от этих, 

казавшихся незыблемыми и несокрушимыми позиций, при 

всей его неизбежности и радикальности не имел револю-

ционного характера и был, скорее, эволюционным движени-ем' 

к°торое за истекшее десятилетие привело к необратимым 

зменениям в содержании и структуре научного знания.
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Сравнительно легко и безболезненно прошло освобождение 

от традиционной марксистской атрибутики, которая про-

низывала все выходившие из печати психологические книги и 

статьи на протяжении пятидесяти -шестидесяти лет. Ни одна 

монография, ни один вузовский учебник не мог быть опубли-

кован без обязательного набора цитат и ссылок. Все эти де-

журные клише имели значение ритуальной защиты от цензур*. 

ного контроля. Преодолеть начетнические штампы не пред-

ставляло труда в связи с тем, что при их исключении из текста 

серьезных содержательных изменений в нем не происходило 

Когда необходимость в подобной страховке отпала, подоб-

ные цитаты и ссылки оказались попросту лишними.

Несопоставимо большие трудности были связаны с посте-

пенным изменением традиционных воззрений психологиче-

ского сообщества, которые десятилетиями формировались с 

опорой на убежденность в том, что единственно верной, пра-

вильной и надежной основой плодотворного развития психо-

логической науки является марксизм. Эта убежденность имеет 

свои исторические корни. В период становления психологии в 

советской России важнейшей задачей считалось создание 

методологических основ конкретных психологических иссле-

дований, адекватных как логике науки, так и социальным 

потребностям. В этой ситуации прежней интроспективной 

психологии противостояли концепции, претендовавшие на 

детерминистское объяснение поведения, по существу же яв-

лявшиеся механистическими.

Нельзя сбрасывать со счетов тот факт, что многие диалек-

тические идеи, идущие от Гегеля и Маркса, были конструк-

тивным началом разработок, к примеру, психологии разви-

тия, основ детской и педагогической психологии и других 

разделов и отраслей науки.

Ошибка психологов в годы советской власти была не в 

том, что они обращались к трудам Маркса и Энгельса, а в 

том, что они видели в этих трудах единственный источник 

философской мысли, все определяющий в психологической 

методологии и теории. Такой подход предельно сужал фило-

софские основы психологии, вынуждал игнорировать все, что 

не получало подтверждения в трудах классиков марксизма. 

Это закрывало весь спектр философских учений, которые 

могли способствовать развитию психологической мысли.

Следует иметь в виду, что при всей оправданности и необ-

ходимости развернувшейся в настоящее время деидеологиза-

ции психологии, были бы ошибочными попытки сбросить 

Маркса <с парохода современности>, отказаться от обраще-

к его трудам только на том основании, что коммунисти-

ниское руководство превращало его в икону, а его работы в 4 

кий <Новый завет>. Маркс - один из выдающихся мыслите-Н и 

XIX века, и не его вина, что в XX столетии он был кано-

низирован догматиками, оказавшимися у власти.

В настоящее время деидеологизация науки сняла ограни-

чения с творческой мысли психологов. Однако нельзя рассчи-

тывать на то, что это обстоятельство само по себе обеспечит 

формирование теоретической базы для развития психологиче-

ской науки. Деидеологизация необходимое, но еще недоста-

точное для этого условие, оно только начало перестройки 

психологии и отнюдь не ее завершение.

Прямым следствием деидеологизации

Реконструкция психологии стала реконструкция ее историо-

историографии графин. Произошла переоценка тех характе-

российской
ристик психологических теорий и взглядов

психологии ученых, которые нашли в недавнем прош-

лом отражение в трудах историков науки.

Можно указать на некоторые специфические особенности 

реконструкции историографии в последние годы. Идеологи-

чески заданная дихотомия на протяжении многих лет вынуждала 

историка науки весь массив психологических учений и 

научную деятельность психологов разнести по двум философ-

ским <ведомствам> - материализму и идеализму. Далее все то, 

что было отнесено к идеализму, глобально характеризовалось 

как <реакционное>, <консервативное>, не говоря уже об ис-

пользовании более беспощадных эпитетов явно ругательного 

свойства. Несколько по-иному обстояло дело с материализ-

мом. Если труды и взгляды ученого оказались отнесенными к 

механистическому материализму, то это отчасти выступало в 

роли своего рода индульгенции, позволявшей приступить к 

изложению его воззрений, разумеется, при заведомо критиче-

ском их рассмотрении. Это, к примеру, характерно для оценки 

работ В.М.Бехтерева. Что касается трудов, которые были 

воплощением идей диалектического и исторического мате-

риализма, то они заведомо приобретали <знак качества>. Таким 

образом, картина исторического развития науки предель-но 

упрощалась и обеднялась, содержательный анализ подменялся 

наклеиванием идеологических ярлыков.

Негативные результаты подобного разведения по двум 

<враждующим лагерям> не только лишали возможности об-

ратиться к трудам и деятельности ученых, заклейменных пе-

атью идеализма (С.Л.Франка, Н.А.Бердяева, Г.Г.Шпета и но 

создавало труднопреодолимые препятствия при
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анализе работ многих психологов, чье научное творчество 

не поддавалось попыткам втиснуть его в дихотомическую 

схему. Это относится к оценке трудов Н.Н.Ланге, А.Ф.Ла-

зурского, М.М.Рубинштейна и многих других.

Реконструкция историографии российской психологии 

вместе с тем предполагает включение в сферу исследований 

углубленное рассмотрение трудов Л.С.Выготского, В.А.Ваг-

нера, Н.А.Бернштейна, П.П.Блонского, Н.Н.Ланге, Г.И.Чел-

панова, В.С.Соловьева, М.М.Рубинштейна и других ученых 

Пока это выполняется лишь в отношении Л.С.Выготского 

который оказался в центре внимания как российских, так и 

зарубежных ученых. Возвращение в историю психологии 

многих несправедливо забытых имен - задача, которая в на-

стоящее время приобретает приоритетный характер.

Если до начала 30-х годов все еще со-

Интеграция в        хранялись контакты российских психоло-

мировое сообще- гов с их зарубежными коллегами, то сразу 

ство психологов  же после года <великого перелома> (1929) эти 

связи стали очень быстро истончаться. <Железный занавес> 

опустился в середине 30-х, наглухо закрыв возможность 

включения трудов психологов, физиологов, социологов в 

контекст развития мировой науки. В работе Международного 

психологического конгресса в Нью-Хэво-не (1929) принимала 

участие немногочисленная, но представительная  делегация  

из  СССР  (И.П.Павлов,  А.Р.Лурия, И.Н.Шпильрейн, 

С.Г.Геллерштейн, И.С.Бериташвили, В.М.Боровский). Это был 

последний <массовый> выезд советских психологов на 

международный психологический форум. На протяжении 

последующих десятилетий психология в России стала 

<невыездной>. За этот достаточно длительный период она не 

только оказалась полностью отрезанной от общего потока 

научной мысли, но и подвергалась гонениям за малейшие 

попытки обратиться к иностранным источникам, литературе, 

концепциям, зарубежному  опыту.  Изоляционизм приобрел 

особо жесткие черты на рубеже 40-х и 50-х годов в период 

разоблачительных кампаний против <безродного кос-

мополитизма>, <преклонения перед иностранщиной>, <анти-

патриотизма> и др. Только в 1954 г. появились первые при-

знаки позитивных сдвигов. Так, в Монреаль на Психологиче-

ский конгресс приехала делегация из СССР, в которой было 7 

ученых. С этого времени визиты психологов на Запад Уча" 

стились, прием зарубежных ученых стал возможным.

Кульминационным пунктом в этом процессе явилось про-

ведение в Москве в 1966 г. XVIII Международного психоло-

202

ического конгресса, на который приехали крупнейшие пси-г      

ги Западной Европы и Америки. После этого события 

еждународные контакты советской психологической науки 

пиобрели систематический характер, хотя в количественном 

отношении были невелики. В дальнейшем они уже не преры-

вались. Общество психологов СССР вошло в Международный 

союз психологов.  Оказалось возможным  постепенное 

освоение идей, получивших развитие на Западе и фактически 

неизвестных психологам в Советском Союзе из-за невозмож-

ности получить доступ к иностранной периодике и книгам.

Таким образом, могло сложиться впечатление, что сдвиги в 

сфере взаимодействия с мировым психологическим сообществом 

обрели принципиально новый характер. Однако это 

утверждение не будет в должной мере точным.

Только со второй половины 80-х годов оказался возмож-

ным кардинальный поворот, снявший идеологическое табу, 

столько лет перекрывавшее путь к включению отечественной 

психологии в общий поток мировой психологической науки.

Основная тенденция, которая в этом отношении характе-

ризует конец XX столетия в российской психологии, - это 

отказ от противопоставления ее зарубежной психологической 

науке. Отказ от аксиоматического утверждения, что <советская, 

марксистская психология единственно верное и перспективное 

направление для развития науки>, привел к изменению ситуации 

в международных связях российских психологов. Если в 

недавнем прошлом практически вся зарубежная психология 

квалифицировалась как <буржуазная наука>, а иной раз как 

<служанка империализма>, то теперь эта контраверза <совет-

ская-буржуазная> полностью вышла из употребления.

Развитие психологии в годы советской Департизация 

власти жестко определялось руководящей управления^ ролью 

коммунистической партии. Ее вме-сфере наук-и шательство в 

жизнь научного сообщества началось с конца 20-х годов и 

приобрело характер абсолютного диктата к 40-м годам. 

Отдел науки ЦК отслеживал все отклонения от <генеральной 

линии партии>, которые обнаруживались или мерещились ему 

в социальной сфере. Приоритеты в области не только 

общественных, но и естественных наук, как это было 

показано выше, определялись специальными 

постановлениями ЦК. Он же м°г объявить любое научное 

направление, любую отрасль знания <реакционным>, 

<враждебным интересам рабочего класса>, <лженаукой>. Это 

в полной мере сказалось на судь-е психологии в СССР. Она не 

менее двух десятилетий нахо-
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дилась под дамокловым мечом возможной полной или час-

тичной ликвидации.

Партийные чиновники среднего уровня определяли судьбу 

каждого научного учреждения. Именно они, а не официаль-

ные руководители этих учреждений и организаций решали все 

вопросы в сфере управления наукой: партаппарат диктовал 

кого назначить, а кого снять с должности директора научно-

исследовательского института, кого послать на конференцию 

за рубеж, а кого лишить навсегда права выезда, кому быть 

редактором журнала, какую книгу отметить премией, а какую 

подвергнуть уничтожающей критике: <Кому быть живым и 

хвалимым, кто должен быть мертв и хулим, известно у нас под-

халимам влиятельным только одним> (Б.Пастернак).

В  годы  советской  власти  психология

Социальная
развивалась преимущественно как акаде-

востребованность мическая наука. Такой характер имела дея-

психологии тельность основных психологических учре-

ждений. Достаточно сказать, что до начала

70-х годов именно таким являлся единственный в России Пси

хологический институт (основанный в 1914 г. Г.И.Челпано-

вым). И хотя в этом институте и других научных учреждениях

были получены существенно важные результаты, практикой

они учитывались весьма слабо.

В большей или меньшей степени они оставались невостре-

бованными в связи с тем, что психология не входила в круг 

наук, без которых в те времена не могли развиваться общество 

и государство. Более того, исследования мышления, к примеру, 

завершались или, точнее, обрывались, когда психолог должен 

был перейти от характеристики механизмов мыслительных 

процессов к их содержанию, как это, например, и 

произошло в отношении проблематики менталитета. Функ-

ционализм при анализе психики человека, не допускавший 

перехода к интегральным характеристикам его личности, 

закрывал дорогу психологии, не допуская ее участия в реше-

нии задач, которого ожидали от нее другие области науки, 

ориентированные на практику.

Изменения, произошедшие в психологии на рубеже 80-90-х 

годов, в качестве своего прямого последствия имели обращение 

ее к социальной практике. У психологов исчезли опасения, 

что правда, которую заключают в себе их изыскания, не 

понравится власть предержащим. Более того, от психологии 

ожидают, и не без оснований, что она способна предложить 

ориентиры для социальной практики, открыть то, что не-

доступно другим отраслям знаний. К концу XX века в России
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ихология становится востребованной наукой, с большим

"ли меньшим успехом отвечающей вызову времени.

И   в подтверждение этого положения могут быть использо-

аны прямые ссылки на конкретные факты. За несколько по-

вяедних лет резко увеличилось число учреждений, в которых

дставлена прикладная психологическая проблематика. 

Издаются многие новые журналы, в которых освещаются 

результаты практико-ориентированных исследований. При 

существенном сокращении диссертаций, защищаемых по про-

блематике общей психологии (что само по себе не является 

отрадным обстоятельством), во много раз увеличился поток 

диссертационных работ, посвященных проблемам педагоги-

ческой, инженерной, военной, судебной и другим прикладным 

отраслям психологии.

Следует особо выделить востребованность психологии в 

сфере образования. Уже одно появление психологической 

службы в школе и повсеместное включение психологов в работу 

образовательного учреждения свидетельствует о новом этапе 

распространения ее влияния на все формы педагогической 

деятельности. Многообразие типов учебно-воспитательных 

учреждений, присущее новому времени, диктовало необ-

ходимость психологического обоснования работы в этих раз-

нохарактерных образовательных системах.

Так, к примеру, в Москве школьная психологическая служба 

насчитывает около 1000 сотрудников. За короткое время во 

много раз увеличилось число специалистов в области пси-

хологии. Если к началу 80-х годов в России было 6-7 тысяч, то 

ныне - 25-30 тысяч. Этому способствовала работа свыше 100 

психологических факультетов в различных по учебному 

профилю вузах.

Психологи работают не только в сфере образования, но и в 

воинских подразделениях, в учреждениях правоохранительной 

системы, на промышленных предприятиях, в торговле, в 

семейных консультациях, в медицине, на транспорте, в авиации 

и космосе и т.д. Перспективы дальнейшего развития пси-

хологической науки и практики в России представляются 

очевидными в ходе социально-экономических реформ.

Часть II КАТЕГОРИИ 

ПСИХОЛОГИИ

Глава 6 

АКТИВНОСТЬ

Всеобщей характеристикой жизни является активность -

деятельное состояние живых организмов как условие их суще-

ствования в мире. Активное существо не просто пребывает в 

движении. Оно содержит в себе источник своего собственного 

движения, и этот источник воспроизводится в ходе самого 

движения. Речь при этом может идти о восстановлении энергии, 

структуры, свойств, функций живого существа, его места в 

мире, вообще говоря, о воспроизведении любых измерений его 

жизни, если только они рассматриваются как существенные и 

неотъемлемые. Имея в виду это особое качество - способность 

к самодвижению, в ходе которого живое существо 

воспроизводит себя, - говорят, что оно есть субъект активности. 

Быть субъектом значит воспроизводить себя, быть причиной 

своего существования в мире.

Активность как деятельное состояние субъекта детермини-

рована изнутри, со стороны его отношения к миру, и реализуется 

во вне - в процессах поведения.

Имея в виду человека как субъекта активности, рассмот-

рим ее внутренние и внешние характеристики.

ВНУТРЕННЯЯ  ОРГАНИЗАЦИЯ  АКТИВНОСТИ ЧЕЛОВЕКА

Говоря об активности человека, исследователи обычно 

подразумевают возможность ответа на следующие основные 

вопросы: если кто-то проявляет активность, то в чьих интересах 

и ради чего? Активность - в каком направлении? Каким 

образом, посредством каких психологических механизмов
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пеализуется активность? Первый вопрос - о мотивационной 

основе активности. Второй - о ее целевой основе. Третий - об 

инструментальной основе активности.

активности

Как уже было отмечено, живое существо, 

будучи активным, воспроизводит свои 

жизненные отношения с миром. Это, в 

свою очередь, означает, что оно заключает в 

себе внутренний образ этих отношений,

а они, - если иметь в виду человеческого индивида, - весьма 

многообразны: откликаться на нужды других людей, веруя, 

чувствовать в себе присутствие Бога, ощущать себя частью 

Природы и др. Все это - многообразные формы субъектности 

человека, как говорят, разные грани его Я. Вполне правомерно 

считать Я человека множественным.

Во-первых, субъект активности представляет <индивиду-

альное Я> человека. То, что человек совершает, коренится, как 

полагает он сам, в его собственных интересах и нуждах: <Я 

поступаю так, потому что именно Я хочу этого>, <Я делаю 

это для себя самого> и т.п. Сказанное, конечно, не означает, 

что человек действует непременно эгоистически, так как дей-

ствия могут не противоречить и даже соответствовать интересам 

других людей.

Может возникнуть вопрос: всегда ли, когда человек говорит 

<Я>, он имеет в виду свои личные интересы, ожидания, нужды? 

Положительный ответ как бы подразумевается. Однако, если 

осуществить более тщательный анализ, может выясниться, что 

подлинным субъектом его активности выступает не он сам, а 

нечто в нем самом, что на поверку оказывается интересами и 

ожиданиями другого человека, который выступает истинным 

субъектом его активности. К примеру, абитуриент, поступающий 

в вуз, возможно, объясняет окружающим и себе самому, что его 

выбор сугубо самостоятелен и не зависит от каких-либо 

сторонних влияний. Проходит время - наступает разочарование. 

Он вынужден признаться, что выбор профессии был продиктован 

родителями или друзьями. При этом указания других людей не 

были осознаны им как <директивы> За этим признанием - 

критическая работа сознания, направленная на отделение 

<голоса> других людей от его собственного.

Во-вторых, субъект активности - это <Я другого во мне>, 

когда <присутствие> другого ощутимо и может переживаться 

как своего рода вторжение в мой внутренний мир. Такой при-меР 

с абитуриентом поступающим в вуз, мы только что рас-

смотрели. Вместе с тем возможны ситуации, когда интересы 

Другого вполне совместимы с собственными интересами чело-
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века. <Я другого во мне>, следовательно, не означает непременно 

жертвенности, самоотречения. Последнее отмечается лишь 

тогда, когда интересы другого ставятся выше собственных.

В-третьих, субъект активности таков, что он не ото-

ждествим ни с кем из людей конкретно - надындивидуален. Но в 

то же время он имеет отношение к каждому, выражая собой то, 

что должно быть свойственно всем людям, - <человеческое в 

человеке>: совесть, разум, добро, честь, красоту, свободу 

Когда активность человека продиктована этими ценностями 

говорят, что ее субъектом является <всеобщее Я> в человеке' 

<Индивидуальное Я> здесь слито с <Я другого (других)>.

Для пояснения обратимся к одному парадоксу из истории 

философской мысли - так называемой <теории разумного 

эгоизма>. В соответствии с нею даже самые, казалось бы, 

бескорыстные и благородные поступки могут быть объяснены 

эгоистическими побуждениями человека. Так, любовь и 

забота матери о ее ребенке объясняется эгоистическим стрем-

лением заслужить уважение к себе как к матери, надеждой на 

ответное чувство или заботу о ней в будущем и т.п. В чем 

ограниченность этого подхода с точки зрения введенного 

различения между <индивидуальным Я>, <всеобщим Я> и <Я 

другого во мне>? В тот момент, когда мать действует в пользу 

своего ребенка, даже претерпевая лишения, она не осознает 

различия между своими интересами и интересами ребенка; 

она действует от имени <всеобщего Я>, в котором выражено 

ее единство с ребенком. Однако как только она сама или 

кто-то другой начинают анализировать совершенный 

поступок, источник поведения невольно усматривается ис-

ключительно в ее <индивидуальном Я>, которому противо-

поставляется при этом <Я другого>. Реальные основания ее 

поведения отражаются в сознании искаженно, рассуждение 

разрывает единство, присущее первоистокам активности. 

Теория разумного эгоизма оказывается ограниченной в ре-

зультате неумения различать дорефлексивные основания 

активности человека и ее мотивировки, выраженные в по-

следующей рефлексии.

В-четвертых, субъект активности безличен и отожде-

ствляется с природным телом индивида (<не Я>): он погружается 

при этом в стихию природного. В психоаналитических 

концепциях это активное начало обозначают термином <Оно> 

'(З.Фрейд) и рассматривают как средоточие сил любви (ин-

стинкт продолжения рода) и смерти (инстинкт разрушения, 

агрессии). <Не Я>, однако, при таком взгляде не исчерпывается 

сугубо биологическими побуждениями: творчество, аль-
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труизм и даже религиозные устремления иногда рассматри-

вают как проявления чисто природного начала.

Понимание мотивационных основ активности не ограни-

вается обращенностью к различным интерпретациям 

субъект-ности человека как деятеля в четырех его ипостасях: 

<индивидуальное Я>, <Я другого во мне>, <всеобщее Я>, 

<не Я>. Необходим анализ потребностей, которые 

удовлетворяет субъект, действуя в мире.

Потоебности
Переходя от вопроса о том, в чьих ин-

^-^-----         тересах разворачивается активность чело

века, к вопросу ради чего она выполняется, обращаются к

категории <потребность>. Потребность - это состояние живо

го существа, выражающее его зависимость от конкретных усло

вий существования и выступающее источником его активности.

Например, состояние нужды, нехватки, отсутствия чего-либо

значимого для существования индивида, выступают как инте

рес, устремленность, энергия действования. Момент зависи

мости, представленный в потребности, фиксируют термином

<потребностное состояние> (А.Н.Леонтьев), имея в виду, что

индивид выступает здесь, скорее, как пассивное, <страдающее>

существо. Активный же момент потребности заключен в уст

ремлениях индивида (оборотная сторона состояния зависимо

сти). Таково движение перехода потребностного состояния в

потребное для индивида состояние; имея в виду этот необхо

димый для его существования переход, и говорят о мотивах

активности, которые мы уже рассмотрели выше.

К человеческим потребностям относятся его витальные 

нужды и устремления (от <vita> - жизнь): необходимость 

в пище, воде, во сне, телесных контактах, чувстве 

безопасности, продолжении рода и т.п.; социальные интересы: 

необходимость принадлежать группе других людей, вступать 

в эмоциональные контакты, обладать определенным 

статусом, лидировать или подчиняться и т.п.; и, наконец, 

экзистенциальные побуждения: <быть субъектом 

собственной жизни>, творить, чувствовать 

самоидентичность, подлинность своего бытия, рост и т.п.

Процесс удовлетворения потребностей

Делевая основа субъекта предполагает достижение им тех

активнпгти
или иных целей. В русском языке 

слово

<цель> фигурирует в двух основных значени

ях: 1) мишень; 2) то, к чему стремятся, что намечено 

достигнуть,

предел, намерение, которое должно быть осуществлено. 

Именно

so втором значении слово <цель> употребляется в психологии.

Цель деятельности есть предвосхищение ее результата, 

об-раз возможного как прообраз действительного. Важно 

разли-
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чать цели и мотивы активности человека. В мотивах, так же 

как и в целях, предвосхищено возможное будущее. Но оно 

соотносится с самим субъектом; в мотивах как бы записано 

чем является активность для субъекта, что должно произойти с 

ним самим. Цели активности ориентированы вовне, в них 

предвосхищен результат, который должен существовать объ-

ективно - будь то художественное полотно, выточенная де-

таль, доказанная теорема, организационное решение или что-то 

подобное. Цели, воплощаясь в продуктах активности, не 

теряют при этом своей принадлежности к миру субъекта: они 

субъективны по форме, но объективны по своему содержа-

нию. В то время как в мотивах идеально представлен сам 

субъект, в целях активности представлен ее объект, а именно 

что должно быть произведено, чтобы мотивы активности 

были реализованы. В отличие от мотивов, цели человеческой 

активности всегда сознаваемы. Цель есть предвосхищаемый в 

сознании результат, доступный пониманию самого субъекта, а 

также - других людей. Мотивы же - это достояние прежде 

всего самого субъекта, они могут быть представлены уни-

кальными и глубинными его переживаниями, далёко не всегда 

находящими отклик и понимание у кого-либо еще.

Следует различать конечную цель и промежуточные цели. 

Достижение конечной цели равнозначно удовлетворению 

потребности. Иногда осуществление этой цели совершается в 

идеальном плане, а не практически. Это бывает, когда, на-

пример, человек включен в коллективную деятельность. Вы-

полняя какую-то часть общего дела, он при этом мысленно 

прослеживает весь процесс до конца, вплоть до завершающего 

результата. Даже в том случае, когда некоторые звенья 

этого процесса ускользают от внимания, все равно в поле 

зрения оказывается результат общего дела, или, по крайней 

мере, та его часть, на которую человек претендует заранее.

К промежуточным относятся цели, намечаемые человеком в 

качестве условия достижения цели конечной. Так, доказа-

тельство леммы в математике составляет, несомненно, цель 

действия; но это еще не конечная, а промежуточная цель; ко-

нечную цель образует доказательство теоремы, ради которой 

лемма доказывалась. Еще примеры: художник, делая эскизы 

будущей картины, преследует промежуточную цель; парашю-

тист, готовясь к прыжку, тщательно укладывает парашют, в 

ходе чего достигает ряд промежуточных целей, в то время как 

его конечная цель это сам прыжок и т.п.

Рассматривая сложные виды деятельности, можно заме-

тить, что достижение конечной цели опосредствуется многими
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оомежуточными,  причем  в  первую  очередь  выдвигаются 

нечные цели, а в последнюю очередь - те, которые должны 

быть достигнуты в первую очередь. Искусство построения 

тельности и определяется во многом способностью человека в 

мысли идти от конечных к первоочередным целям, а в 

действии - в противоположном направлении: от первооче-

редных, через цепь промежуточных, к конечным.

Процесс постановки цели обозначается как целеобразова-

ние Особую психологическую проблему образует рождение 

новой цели, начинающей ряд промежуточных. Такие цели 

называют <надситуативными>, возвышающимися над исход-

ными требованиями ситуации. Предлагая испытуемому ряд 

однотипных задач, можно видеть, как некоторые участники 

эксперимента, вместо того чтобы каждый раз снова решать 

задачу, пытаются найти общий принцип решения, образуя но-

вую цель. Выдвижение новой цели, однако, еще не означает, что 

формируется новая мотивация деятельности. Речь идет лишь о 

расширении или углублении целевой перспективы активности 

при сохранении общей ее направленности.

Ни мотивация деятельности, ни ее цели не могли бы быть 

воплощены в ее результате, если бы человек не использовал 

определенные инструменты преобразования ситуации, в ко-

торой протекает деятельность.

Процесс осуществления деятельности

Инструмен-
предполагает использование человеком оп-

тальная основа ределенных средств в виде всевозможных

активности приспособлений, инструментов, орудий.

Циркуль, кисть, компьютер, слово, ска

занное врачом пациенту или учителем ученику, - все это при

меры в широком смысле инструментов активности. Органы

человеческого тела также относятся к категории таких средств:

в конечном счете, все операции, осуществляемые вовне, связа

ны с двигательной активностью самого индивида.

Едва ли можно переоценить важность процесса овладения 

средствами осуществления деятельности. В некоторых психо-

логических концепциях развитие <инструментария> отноше-

ния человека к миру отождествляется с процессами социали-

зации - превращением индивида как природного существа в 

существо социальное. Как бы ни относиться к подобному 

взгляду, очевидно, что развитие личности немыслимо вне овла-

дения человеком социально выработанными средствами осу-

ществления деятельности.

При использовании тех или иных инструментов человек 

продуманно или автоматически опирается на имеющиеся у
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него представления о том, как действовать с ними, применять 

их. Каждое такое представление может рассматриваться как 

внутренняя образующая действий, совершаемых во внешнем 

плане. Совокупность таких внутренних образующих характе-

ризует то, что может быть названо инструментальной основой 

активности. Другим именем для обозначения инструмен-

тальной основы активности является часто используемое в 

последнее время слово <компетентность>; а это понятие, в 

свою очередь, в большинстве работ педагогической ориента-

ции раскрывается как знания, умения, навыки.

Знания в этом ряду не сводятся просто к сведениям о мире, 

они выступают здесь в своем функциональном аспекте как 

предназначенные для чего-то, служащие чему-то. Тот же, по 

существу, смысл придается термину <функциональная гра-

мотность>, что означает способность людей ориентироваться в 

системе социальных отношений, действовать по обстоятель-

ствам во всевозможных жизненных ситуациях. Знания как 

часть инструментальной основы активности тесно взаимосвя-

заны с навыками.

Навыки - это освоенные до степени автоматизма способы 

употребления определенных средств деятельности - внешних 

орудий или органов собственного тела, выступающих провод-

никами активности. Навыки, проявляясь в действии, характе-

ризуют его как бы изнутри, в виде последовательно извлекае-

мых из памяти индивида определенных команд, указывающих, 

что и в каком порядке должно быть сделано для того, чтобы 

цель действия была достигнута. Чередование этих управляю-

щих воздействий-команд протекает вне поля активного внима-

ния; человек действует, как говорят, машинально. Такие авто-

матизированные элементы действования встречаются в любой 

сфере деятельности, ставшей для человека привычной. При 

всем различии между ними по признаку автоматизированноеT к 

навыкам могут быть отнесены шаблонно воспроизводимые 

операции в трудовой, учебной, бытовой, спортивной, художе-

ственной деятельности. Но автоматизации подвергается при 

этом не вся деятельность, а лишь отдельные ее элементы, неко-

торые способы употребления средств деятельности. Так, авто-

матизируется соблюдение орфографических правил, способы 

написания и соединения букв в слове, но сам процесс письма 

остается целенаправленным, преднамеренным действием.

На основе знаний и навыков складывается фонд умений 

человека. К умениям относится освоенная человеком система 

приемов сознательного построения результативного действия. 

<Знать> что-либо еще не значит <уметь>: необходимо владеть
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особами превращения информации о каком-либо предмете С 

управляющие воздействия-команды. В отличие от навыков, Ъ 

ждый из которых образован серией автоматически следую-х 

д"уГ за другом команд, обусловленных знаниями челове-умения 

проявляются в осознанном использовании человеком 

определенных команд. В результате этих команд нередко 

извлекаются весьма сложные навыки, комбинация которых 

ведет к достижению цели. В отличие от навыков, проявляю-

щихся в уже знакомых человеку ситуациях, умениям соответствует 

более широкий класс ситуаций. Например, человек может 

проявлять свои умения в новых обстоятельствах деятельности. 

Адекватность умений обстоятельствам, еще не встречавшимся в 

опыте, основана на осознанности применения человеком своих 

знаний и опыта действования. Но из сказанного следует, что 

грань между тем, что находится в поле умений, и тем, чего не 

умеет субъект, - размыта. Каждое новое действие, ставя человека 

перед необходимостью приобретения нового опыта, объективно 

расширяет круг человеческих умений; опробование своих 

возможностей вновь расширяет их круг и т.д. Сферу того, что в 

точности умеет субъект и чего не умеет, очертить невозможно. В 

том случае, когда человек сам пытается это сделать, т.е. опре-

делить грань между доступным и недоступным ему в деятельности, 

его активность приобретает характер безграничного само-

совершенствования. Так рождается Мастер.

Все внутренние образующие активности - ее мотивацион-

ная, целевая, инструментальная основы - представляют собой 

более или менее связное целое. В сочетании с внешними про-

явлениями активности и ответными воздействиями среды они 

образуют систему. Так, процессы целеобразования определя-

ются мотивами, а также инструментальными условиями осу-

ществления деятельности. Но верно и обратное. Мотивация 

зависит от целей и средств их достижения. Справедливость 

сказанного подтверждается опытом людей, испытывающих, 

но не осознающих свою потребность в чем-либо, иначе говоря, 

не видящих той цели, достижение которой равнозначно Для 

них удовлетворению этой потребности. В этом случае мотив 

выступает в форме влечения. Появление цели превращает 

влечение в желание: <я хочу этого!>, и оно существенно 

отличается от влечения уже тем, что не смешивается с другими 

переживаниями в данной ситуации, ощущается как импульс к 

действию и т.п. Наличие средств деятельности придает жела-

нию статус осуществимости: <я волен сделать это!> В некоторых 

видах деятельности, например побуждаемых мотивом до-

стижения, доступность средств достижения парадоксальным
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образом снижает ее привлекательность, а в других видах дея-

тельности (например, предпринимательство) гарантирован-

ность достижения делает его привлекательным. Очевидно 

также, что цели, которые избираются человеком, существенно 

зависят от того, располагает ли человек соответствующими 

средствами достижения и каковы эти средства. Многообразие 

связей между мотивационной, целевой и инструментальной 

образующими активности тщательно исследуется в экспери-

ментальной психологии.

Как уже было отмечено, активность человека не исчерпы-

вается ее внутренними образующими. Наряду с ними выделя-

ются компоненты внешней организации активности, входя-

щие в состав деятельности.

ВНЕШНЯЯ  ОРГАНИЗАЦИЯ АКТИВНОСТИ

Мы уже говорили, что деятельность человека представляет 

собой единство внутренних и внешних проявлений его актив-

ности. Последнее обычно называют поведением.

Поведение можно сравнить с пантомимой, смысл которой 

требует расшифровки. Понять поведение - это значит мыс-

ленно восстановить картину внутренней динамики (помыслов, 

чувств, побуждений, представлений о мире, подходов и т.п.), 

которая скрывается за фасадом поведения и проявляется в 

нем. Но это становится возможным только тогда, когда наряду 

с собственной динамикой субъекта рассматривается и ди-

намика его окружения, ибо не только внутри, но и вне субъекта 

содержатся истоки и ориентиры его поведения. Поведение 

человека неоднородно. В соответствии с внутренней органи-

зацией активности в поведении (ее внешней организации) 

можно выделить три основных <слоя>. Один из них связан с 

мотивом активности, другой - с ее целями, третий - с инстру-

ментальной основой активности.

Целостный 

смысловой акт 

поведения

Суть данного аспекта поведения может 

быть выражена посредством таких слов, 

как <дело>, <действование>, <действо>, <дея-

тельность>. Так, например, в <Толковом 

словаре> Владимира Даля <действо> опре-

деляе^тся как <проявление силы, деятельности>. <Сила>, о ко 

торой идет^здесь речь, может быть понята как <мотив>, пред 

ставленный в поведении. Своеобразно место, занимаемое 

словом <действо> в ряду слов <дело> и <действование>. О деле 

спрашивают: <в чем оно состоит?>, <что собой представляет?> В 

отличие от него действование акцентирует не столько пред-
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метную, сколько процессуальную характеристику поведения; 

действовании спрашивают: <как оно протекает?>, <в какое 

пемя осуществляется?> В слове <действо> как бы уравновеши-

ваются предметный и процессуальный моменты. Так, говоря 

<совершается, или творится действо>, люди имеют в виду, что в 

пазные моменты осуществляется что-то одно, сохраняющее себя 

во времени (дело), и вместе с тем нечто такое, что раскрывается, 

разворачивается во времени (<действование>). Имея в виду 

<действо>, задаются вопросом: <в чем его смысл?>, что выражает 

идею целостного акта поведения, соотносимого с мотивами 

самого действующего. Слово это, однако, почти вышло из 

употребления и навряд ли может быть возрождено включением 

его в научный язык. Для обозначения смыслового акта поведе-

ния используется термин <деятельность>.

Выделить в поведении то, что соответствует интересам 

действующего лица, значит расшифровать поведение как дея-

тельность. Порой это непростая задача. Так, при исследова-

нии уровня притязаний личности было выявлено, что некото-

рые люди устойчиво предпочитают выбор слишком простых 

задач, а некоторые - слишком трудных. За видимостью раз-

личий в поведении испытуемых вырисовывается глубинная 

общность побуждений участников испытания: как те, так и 

другие одинаково стремятся избежать неудачи. Чтобы понять 

этот парадокс, достаточно поставить такой вопрос: <Так ли 

уж огорчителен для новичка проигрыш чемпиону?> В основе 

выбора сверхтрудных задач - не надежда на успех, а стремле-

ние избежать неудачу. Об этом подробнее мы будем говорить в 

главе <Личность>.

Особенности деятельности человека определяются не только 

ее мотивами, но также окружением индивида. Так, стремление 

человека превосходить общепринятые образцы в разных об-

стоятельствах и <временах> его жизни обнаруживает себя по-

разному: это может быть успех в учебе, стремление занять по-

четное место в кругу сверстников, добиться определенных дос-

тижений в науке, материального благополучия и т.п. Смысл 

деятельности - изменение отношений, существующих между 

субъектом и возможностями удовлетворения его потребно-

стей, предоставляемых ситуацией. Подлинный ответ на вопрос: 

<В чем смысл данной деятельности для субъекта?> можно полу-

чить лишь в рамках анализа <драмы> его отношений с миром, 

проблем, разрешаемых человеком в ходе всей его жизни.

Деятельность, наиболее крупная единица анализа внешних 

проявлений активности, - целостный мотивированный акт 

поведения. Результатом деятельности является динамика пере-
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живаний, выражающих отношение между субъектом 

потре ности и ее объектом.

Деятельность, совершаемая человеком, становится 

объек-том переживаний других людей, получает 

этическую оценку; оценивается как бескорыстная или 

своекорыстная, добросове-стная или недобросовестная, 

оправданная или неоправдан, ная, - словом, выступает в 

ранге поступков.

Деятельность человека реализуется в его действиях.

Л  " твие
Этот термин употребляется при 

описа-

----               нии процессов поведения, соответствую

щих целям, которые ставит субъект. Действия осознанны,

ибо осознанна их цель. Осознан и объект, на который на

правлено действие. Объекты действия - это не <вещи> в соб

ственном смысле слова, как фрагменты чувственно данной,

непосредственно воспринимаемой реальности. Объекты дейст

вия - это <вещи> как носители значений, в которых кристал

лизован совокупный человеческий опыт (А.Н.Леонтьев). Бе

лый лист, испещренный черточками, завитушками, точками,

как объект действия есть нечто большее, чем этот лист, эти

черточки и завитушки. Это - письмо, которое пишется дру

гу. Перед человеком, безусловно, <вещь>, которая создается

действием. Но в то же время - это особая вещь, не тождест

венная листу бумаги со следами чернил на нем. В сущности,

то же письмо может быть написано карандашом или флома

стером, напечатано на пишущей машинке, принтере, переда

но факсом; вместо писчей бумаги может быть использован

телеграфный бланк; сказанное в письме может быть выра

жено и другим образом, с помощью иных слов. Объектом

действия является в данном случае запись в значении лично

го послания. Материалы и инструменты действия играют

здесь подчиненную роль.

Итак, действие есть целевой акт поведения в поле значений 

субъекта. Результатом действия является преобразование или 

познание жизненной ситуации. В этой связи говорят о предметно-

преобразовательных и предметно-познавательных актах. В 

первом случае человек изменяет ситуацию согласно имею-

щимся у него представлениям о том, какой она должна быть. 

Во втором случае предметная ситуация должна оставаться как 

бы нетронутой, активность познающего субъекта имеет ха-

рактер уподобления предмету. В обоих случаях благодаря дей-

ствию достигается более тесная, более совершенная связь че-

ловека с миром, преодолевается разобщенность между субъ-

ективной картиной мира (цели человека или его представления 

о том, что есть) и реальностью.
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Говоря о том, что объектом действия является вещь как

ель значений, подчеркивают возможность единого по-

Н°мания людьми эффектов производимого действия. В случае

Н тоудненности такого <прочтения> действие производит впе-

атление абсурдного, т.е. в глазах окружающих перестает быть

Чобственно действием, превращается, например, в бессмыс-

енное вождение пером по бумаге. В психологических текстах,

посвященных проблемам деятельности и общения, приводят

такой замечательный эпизод, рассказанный К.Лоренцем.

Однажды известный этолог водил <на прогулку> выводок утят, 

замещая собой их мать. Для этого ему приходилось передвигаться на 

корточках и, мало того, непрерывно крякать. <Когда я вдруг взгля-

нул вверх, - пишет К.Лоренц, - то увидел над оградой сада ряд 

мертвенно-белых лиц. Группа туристов стояла за забором и со стра-

хом таращила глаза в мою сторону. И не удивительно! Они могли 

видеть толстого человека с бородой, который тащился, скрючив-

шись в виде восьмерки, вдоль луга, то и дело оглядывался через 

плечо и крякал, а утята, которые могли хоть как-то объяснить по-

добное поведение, были скрыты от глаз изумленной толпы высокой 

весенней травой>.

Реакция недоумения на лицах зрителей может быть расце-

нена как свидетельство невозможности установить значение 

действия; невозможность придать или установить общепонят-

ное в действии ведет к тому, что в глазах людей оно утрачивает 

признаки действия, предстает в виде случайной, бессмыс-

ленной или причудливой комбинации движений и их матери-

альных следов.

Действие в составе активности является более дробной еди-

ницей ее анализа, чем деятельность; однако и оно может быть 

представлено в виде сочетания более мелких фрагментов по-

ведения - операций.

Операции
Когда поведение рассматривается в его

взаимосвязи с инструментальной основой

активности, оно выступает как последовательность операций.

Построение взаимодействий между средствами, отвечающими

цели субъекта, относится к области операций. Они сообразуют

ся с материалом и инструментами действий, причем одно и

то же действие может осуществляться с помощью совершенно

непохожих друг на друга операций. Так, например, изображая

один и тот же предмет, но выполняя действие пером, кистью,

мелом, иглой (офорт), используют разные движения. Еще более

выразительно различие в операциях, осуществляемых при игре

на разных музыкальных инструментах: фортепиано, гитаре,
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трубе, флейте. Исполнение одного и того же музыкального 

произведения (уровень действия) реализуется посредством со-

вершенно несходных движений (уровень операций).

Операции могут быть автоматизированы. Слово <автома-

тизация> выступает здесь в двух смыслах. Во-первых, это пре-

вращение операциональной части поведения в шаблонное 

устранение волевого контроля над протеканием действия. Во-

вторых, возможность передачи этих процедур компьютеру. 

Имея в виду оба этих момента, на вопрос <осознаваемы ли 

операции>, можно ответить положительно. Однако необхо-

димо пояснить, что реализация операций находится на пери-

ферии сознания, вне поля внимания. Примечательно, что в 

случае затруднений операции выступают на передний план 

сознания, а ориентиры, призванные управлять их течением, 

превращаются в промежуточные цели.

Итак, деятельность, действия, операции, проявляя вовне 

мотивационные, целевые, инструментальные отношения ин-

дивида, образуют гибкую динамичную систему, соотносимую с 

различными областями действительности: деятельность 

выступает как преобразование отношений между потребно-

стями субъекта и возможностями их удовлетворения; действия 

- как воссоздание и созидание новых предметов человеческой 

культуры; операции - использование средств материального и 

духовного освоения мира.

В обыденном сознании людей фиксируется в основном факт 

зависимости внешних проявлений активности от ее внутренних 

образующих. Существенным вкладом в разработку проблемы 

активности человека явилось обнаружение обратной зависимости: 

внутреннего - от внешнего. В поле зрения психологов оказался 

ряд фактов, существенно расширяющих традиционные 

представления о детерминации активности человека.

Потребностные   состояния   не   только

Феномен
людей, но и животных могут быть конкре-

J
^                                       г

потребностей

опредмечивания   тезированы в широком диапазоне объектов. 

Так, пищевая потребность животных 

может быть зафиксирована на определен-

ном виде пищи настолько жестко, что замена вида питания 

ведет к отказу от еды, истощению организма и гибели. Более 

того - даже способ приема пищи, став привычным, может вос-

препятствовать питанию. К.Лоренцу принадлежит следующее 

замечательное наблюдение за птенцами сорокопутами.

<Когда кто-нибудь есть в комнате, птенцы склонны продолжать 

выпрашивание пищи, даже если они достигли того возраста, когда 

способны питаться самостоятельно. И вот однажды я уехал на мото-
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на четыре дня, и в течение этих четырех дней молодые сороко-ЦИ   i 

были в моей комнате предоставлены самим себе. Они отлично 

омились самостоятельно и к моменту моего возвращения были К   

ершенно здоровыми, гладкими и жирными. У меня в то время и ша 

важная работа, и я сидел все время за своим письменным сто-а 

сорокопуты находились в своей клетке и непрерывно клянчи-Л< V 

меня пищу. Тогда я сказал им: <Постыдитесь! Вы уже в течение тих 

четырех дней доказали мне, что можете самостоятельно питать-я и я 

не собираюсь вас больше кормить>. Во вторую половину дня я 

обратил внимание на то, что сорокопуты стали какими-то жалкими и 

не съели ни одного кусочка. Дело в том, что реакция выпрашивания 

пищи все еще не давала им питаться самостоятельно, и они бы умерли с 

голоду, потому что я сидел в комнате, в то время как они продолжали 

бы прекрасно расти и развиваться, если бы я отсутствовал>.

Имея в виду человека, следует признать, что не только спо

собы потребления, но и сами предметы потребности произво

дятся обществом. <До появления шоколада, - отмечал в этой

связи А.Н.Леонтьев, - не было никакой "шоколадной" по

требности>. Имея в виду акт <встречи субъекта с потенциаль

ным объектом его потребности>, говорят об опредмечивании

потребности. Фиксация потребности на объекте может быть

как источником роста и развития личности, так и причиной

болезненных отклонений.  Не вызывает сомнения,  что  нет

никакой врожденной потребности в табаке, алкоголе, нарко

тиках. Подобные потребности фиксируются в индивидуаль

ном опыте, однако их предметы задаются общественным про

изводством. Примеры опредмечивания потребностей могут

быть взяты также из сферы межличностных отношений. Здесь

также предмет потребности может выступать источником как

роста личности (когда, например, им является значимый дру

гой человек, способный к ответному чувству), так и невроти

ческих отклонений (что бывает при неудовлетворенной люб

ви, неотреагированной обиде и т.п.). В последнем случае ино

гда говорят о невротической фиксации на объекте.

_
Часто считают цель предшественницей

Феномен                действия. Менее очевидна противополож-

ощэобования         ная зависимость. Между тем ее легко пред-

Дели действием    ставить, проделав следующий мысленный

эксперимент. Положим, человек впервые

совершает прыжок в условиях изменения силы тяжести -

<прыжок на Луне>. Требуется заранее указать место, где он

окажется после прыжка. Вопрос состоит в следующем: можно

ли без предварительных попыток задать цель действия, т.е. в

Данном случае положение в пространстве, которое намерен

Достичь субъект? На первый взгляд, да, ибо в момент действо-
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вания (прыжок) он будет исходить из определенного намере-

ния очутиться в намеченном месте. Но <поставленная> таким 

образом <цель> очевидно нереалистична, такова лишь <ориен-

тировочная> цель действия; подлинная цель может быть по-

ставлена лишь тогда, когда человек приобрел определенный 

опыт действования. Необходимо опробование цели действием 

считал А.Н.Леонтьев. Здесь, как и в случае опредмечивания 

потребностей, внутренний процесс целеобразования опосред-

ствуется <выходами> человека в план внешнего функциони-

рования, опирается на опыт действования вовне.

При   исследовании   мышления   людей

Феномен
было показано, что многократное исполь-

функциональной зование какого-либо объекта как инстру-

фиксированности мента решения тех или иных проблем ве

дет к психологическому закреплению за

ним соответствующей функции - функциональной фиксиро-

ванности. В так называемых задачах на сообразительность

условия содержат ловушку: предметы ассоциируются с ти

пичными способами их использования, а для решения требу

ется найти их новое функциональное значение, новую роль.

Простая задача иллюстрирует сказанное. <Вы находитесь на

крыше высотного здания. У вас в руках барометр и хроно

метр. Определите высоту здания>. Решение: <Бросьте вниз

барометр и засеките время>. Барометр в этой задаче должен

выступить в неспецифической функции - просто как падаю

щая вещь, к которой приложима формула расчета высоты

по ускорению свободного падения и времени. Как и в пред

шествующих двух случаях (опредмечивание потребности,

опробование цели действием), явление функциональной фик

сированноеT выражает зависимость внутренних факторов

активности от ее внешних проявлений, в данном случае роль

практического опыта - в построении инструментальной

основы активности.

Как можно было убедиться, внешние и внутренние обра-

зующие активности взаимопроникают, внутреннее не только 

проявляется во внешнем, но и формируется в нем. Активность 

как деятельное состояние человека есть целостность, связы-

вающая воедино процессы, протекающие во внутреннем плане 

(становление мотивов, целей, схем действования) и в плане 

поведения (деятельность, действия, операции).

Своеобразие этой динамической системы в том, что она сама 

пребывает в движении, объединяя в себе множество динами-

ческих проявлений, обнаруживает свою собственную динамику, 

или, иначе говоря, обладает свойством самодвижения.
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Собственная динамика активности 

человека проявляется в двух основных 

ф0рмах.

Одной из них являются взаимопереходы между такими об-

разующими активности, как деятельность, действия и операции. 

Имеется в виду, что между мотивами, целями, ориентирами 

построения человеком своих взаимоотношений с миром 

существуют отношения взаимопреемственности. Примером 

может служить превращение мотивов деятельности в ее цели. 

Хак, книга, купленная для подготовки к экзаменам, может 

пробудить интерес сама по себе, - происходит то, что принято 

обозначать как <сдвиг мотива на цель>. Встречаются и проти-

воположные превращения. То, что еще недавно мотивировало 

активность, теряет непосредственную привлекательность, 

занимает положение промежуточной цели: <Было дружбой -

стало службой>, - писала М.Цветаева об утрате любви... И 

цели деятельности, подобно мотивам, подвержены превраще-

ниям в единицы более мелкие и конкретные при автоматизации 

действия, а ориентиры при выполнении шаблонных операций, 

в свою очередь, могут возвысить свой ранг до положения 

промежуточных целей деятельности, если последняя стал-

кивается с затруднениями.

Другой формой проявления собственной динамики актив-

ности человека является надситуативная активность. Фено-

мен надситуативной активности заключается в том, что человек 

свободно и ответственно ставит перед собой цели, избы-

точные по отношению к исходным требованиям ситуации. 

Примером надситуативной активности могут послужить факты 

из экспериментов В. И.Ленина.

В комнате две девочки, одна школьного, другая - дошкольного 

возраста. Старшей девочке предлагают справиться с очень простой 

задачей: достать предмет, лежащий посреди стола на таком расстоянии 

от краев, отгороженных невысоким барьером, что дотянуться до него 

непосредственно рукой нельзя, но для этого достаточно воспользоваться 

здесь же лежащей палочкой. Девочка ходит вокруг стола, совершает 

то одну, то другую пробу, а задача все не решается... Девочка 

меньшего возраста сначала молча наблюдает, а потом начинает 

подавать совет за советом: <подпрыгнуть> (подсказка явно не-

удачная), <воспользоваться палочкой> (то единственное, что может 

спасти положение), наконец сама берет палочку и пытается достать 

предмет. Однако старшая немедленно отбирает у нее это <орудие>, 

объясняя, что достать палочкой нетрудно, что <так> всякий сможет. В 

этот момент в комнате появляется экспериментатор, которому 

испытуемая заявляет, что достать со стола предмет она не может.
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Интересно, что девочка игнорирует палочку, но даже если 

использует ее как инструмент достижения цели, то избегает 

условленного вознаграждения (например, как бы случайно 

забывает предмет-награду на столе). Поиск неординарного 

решения в этом примере выступает как проявление 

надситуативной активности - действования над порогом 

требований ситуации.

Среди проявлений надситуативной активности особое место 

занимает феномен неадаптивности человека. В чем суть этого 

феномена? Обстоятельства жизни человека таковы, что только 

в редких случаях можно гарантировать точное соответствие 

между целями, которые человек преследует, и достигаемыми 

результатами. Строго говоря, гарантии такого рода суть 

иллюзии, за которые приходится платить. Основатель 

экспериментальной психологии В.Вундт в качестве общего 

закона психической жизни сформулировал закон <гетерогонии 

целей>, согласно которому человек всегда достигает чего-то 

иного, чем то, что входило в его первоначальные намерения. 

Дорого расплатился один из персонажей романа М.Булгакова, 

Берлиоз, за свою уверенность в том, что его планы 

осуществятся, когда другой персонаж, Воланд, усомнился в 

прогнозах первого... Если от литературных примеров перейти к 

специальным исследованиям, то выяснится, что эффект не-

предсказуемости последствий действования характеризуется 

не только избыточностью, но и противоположностью резуль-

татов активности ее исходным мотивам. Иначе говоря, ре-

зультаты активности человека неизбежно неадаптивны. <Есть 

болезнь, от которой умирают все, это - жизнь> - такова бес-

спорная, хотя и печальная истина.

Не только в сфере своих витальных (жизнь) контактов с 

миром, но и в познании, созидании, общении, самопознании 

человек неизбежно выходит за границы предустановленного, 

порождает последствия, озадачивающие его несовпадением с 

первоначальными побуждениями. Отсюда и принцип 

<недеяния>, принятый в ряде восточных учений. Иной 

подход заключается в том, что человек вполне сознательно 

(<ответственно и свободно>) ставит перед собой цели с 

непредрешенным исходом; более того, постановка такой 

цели мотивирована самой возможностью промаха. В этом 

случае, как ни парадоксально, человек ощущает себя под-

линным субъектом происходящего, хотя успех достижения 

цели не гарантирован. Такова суть активной неадаптивно-

сти. Примером последней может служить феномен беско-

рыстного риска.
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Перед испытуемым была поставлена задача действовать точно, 

остоятельно выбирая цель (мишень) и стремясь, не промахнув-03 сь 

попасть в нее. Цель разрешено выбирать где угодно в пределах ан'ного 

в эксперименте пространства, в котором существует опас-33 я зона. 

Случайное попадание в нее, однако, чревато наказанием. 

Выяснилось, что некоторые испытуемые, хотя их никто и ничто к 

тому, казалось бы, не побуждает, стремятся работать в непосредст-

венной близости к опасной зоне, рискуя неблагоприятными послед-

ствиями любого случайного промаха. Другие же в этой ситуации не 

позволяют себе подобного риска, выбирая цели, значительно уда-

ленные от зоны опасности. Многократные повторения и варьирова-

ние эксперимента позволили сделать вывод о выраженности у пер-

вой группы склонности к бескорыстному риску.

В последующих экспериментах было установлено, что люди, 

способные к риску ради риска, гораздо чаще встречаются 

среди монтажников-высотников, спортсменов-мотоциклистов, 

монтеров высоковольтных линий и т.п. по сравнению с пред-

ставителями других профессий.

Экспериментально доказано также, что лица, обнаружи-

вающие способность к ситуативному риску, склонны рисковать 

<ради риска>. Однако испытуемые, не продемонстрировавшие 

при исследовании бескорыстный риск, как правило, не рискуют в 

ситуации, когда ожидаемый выигрыш не больше ожидаемой 

неудачи. Склонность к бескорыстному риску, которую можно 

обнаружить в психологическом эксперименте, т.е. в результате 

множественных испытаний, позволяет, таким образом, прогно-

зировать волевые действия людей в ситуации действительной 

опасности. С помощью рискометра удается осуществить опти-

мальную расстановку людей в пожарной команде, выдвинув не 

склонных к риску людей для работы не в зоне огня, а на обеспе-

чение средствами для тушения пожара вне опасной зоны.

ВОЛЕВЫЕ ДЕЙСТВИЯ*

К явлениям движения деятельности относится феномен воли 

- сознательного преодоления человеком трудностей на 

пути осуществления действия. Сталкиваясь с препятствиями, 

человек либо отказывается от действия в выбранном направ-

лении, либо наращивает усилия, чтобы преодолеть барьер, 

т.е. осуществляет особое действие, выходящее за границы его 

изначальных побуждений и целей; это особое действие заклю-

чается в изменении самого побуждения к действию. Человек

* Написано А. В. Петровским.
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намеренно привлекает дополнительные мотивы действования 

иначе говоря, строит новый мотив. Важную роль в построе-

нии новых мотивов играет воображение человека, предвидение 

и идеальное <проигрывание> тех или иных возможных 

последствий активности.

Воля обеспечивает выполнение двух взаимосвязанных 

функций - побудительной и тормозной, и в них себя проявляет.

Побудительная функция обеспечивается активностью че-

ловека. В отличие от реактивности, когда действие обуслов-

ливается предшествующей ситуацией (на оклик человек обо-

рачивается, брошенный в игре мяч отбивает, на грубое слово 

обижается и т.д.), активность порождает действие в силу спе-

цифики внутренних состояний субъекта, обнаруживающихся в 

момент самого действия (человек, нуждающийся в получении 

необходимой информации, окликает товарища или, на-

пример, испытывая состояние раздражения, позволяет себе 

грубить окружающим и т.д.).

Тормозная функция воли, выступающая в единстве с побу-

дительной функцией, проявляется в сдерживании нежелатель-

ных проявлений активности. Человек способен тормозить 

пробуждение мотивов и выполнение действий, противореча-

щих его представлению о должном, способен сказать <нет!> 

побуждениям, осуществление которых могло бы поставить 

под удар ценности более высокого порядка. Регулирование 

поведения было бы невозможным без торможения. Примеры 

тормозной функции воли могли бы быть взяты как из области 

высочайших проявлений человеческого духа (способность 

выдержать жесточайшие пытки в плену, чтобы не выдать своих), 

так и из сферы повседневной жизни (способность сдерживать 

свои чувства, не давая выход агрессии во взаимоотношениях с 

коллегами, способность довести до конца начатое дело, устояв 

перед соблазном все бросить и заняться чем-то более 

привлекательным и т.д.).

Волевые проявления человека в значительной мере опреде-

ляются тем, кому человек склонен приписывать ответствен-

ность за результаты собственных действий. Одна из уже отме-

ченных особенностей проявления активности человека харак-

теризуется несовпадением результата активности с ее целями, 

что и обусловливает необходимость в ряде случаев ставить 

перед собой и решать особую задачу - интерпретировать при-

чины ближайших и отдаленных последствий своих действии. 

Само рождение этой задачи, несомненно, относится к эффектам 

движения деятельности, ибо выходит за границы действия 

исходных побуждений субъекта. Однако в ходе ее решения

224

оождаются импульсы, значимые для осуществления исходной 

деятельности человека, вызывая в одних случаях волевые 

проявления активности, а в других - безволие.

Качество, характеризующее склонность человека припи-

сывать ответственность за результаты своей деятельности 

внешним силам и обстоятельствам или же, напротив, собственным 

усилиям и способностям, называется локализацией контроля (в 

психологической литературе используется термин <локус 

контроля>, от лат. locus - местоположение и фр. controle -

проверка). Есть люди, которые склонны объяснять причины 

своего поведения и свои деяния внешними факторами (судьбой, 

обстоятельствами, случаем и т.д.). Тогда говорят о внешней 

(экстернальной) локализации контроля. Относящиеся к этой 

категории школьники найдут любые объяснения полученной 

неудовлетворительной оценке (<Задание было неправильно 

написано на доске>, <Мне неверно подсказали и сбили меня с 

толку>, <К родителям пришли гости и помешали мне делать 

уроки>, <Этого правила мы не проходили> и т.д.). Исследования 

показали, что склонность к экстернальной локализации 

контроля связана с такими личностными чертами, как 

безответственность, неуверенность в своих способностях, 

тревожность, стремление вновь и вновь откладывать осущест-

вление своих намерений и т.д.

Если индивид, как правило, принимает на себя ответствен-

ность за свои деяния, объясняя их, исходя из своих способно-

стей, характера и т.д., то есть основания полагать, что у него 

преобладает внутренняя (интернальная) локализация контроля.

Получивший <двойку> учащийся, для которого характерна 

внутренняя локализация контроля, объяснит это либо тем, 

что задание ему неинтересно, либо забывчивостью, либо от-

влечением внимания и т.д. Выявлено, что люди, которым при-

суща внутренняя локализация контроля, более ответственны, 

последовательны при достижении цели, склонны к самоана-

лизу, общительны, независимы. Интернальная или экстер-

нальная локализация контроля волевого действия, имеющего 

как положительные, так и отрицательные социальные послед-

ствия, являются устойчивыми качествами человека, форми-

рующимися в процессе воспитания и самовоспитания.

Важнейшие звенья волевого акта - принятие решения и ис-

полнение - нередко вызывают особое эмоциональное состояние, 

которое описывается как волевое усилие. Волевое усилие -Згпо 

форма эмоционального стресса, мобилизующего внутренние 

ресурсы человека (память, мышление, воображение и др.), 

с°здающего дополнительные мотивы к действию, которые от-

Псих
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сутствуют или недостаточны, и переживаемого как сое> ние 

значительного напряжения.

В результате волевого усилия удается затормозить дейст

вие одних и предельно усилить действие других мотивов. Во

левое усилие, вызванное чувством долга, мобилизует человека

на преодоление внешних и внутренних трудностей (нежелания

отвлекаться от интересной книги, соблюдать режим и т.д)

Победа над ленью, страхом, усталостью в результате волевого

усилия дает значительное эмоциональное удовлетвопение

переживается как победа над собой.
* '

Внешнее препятствие требует волевого усилия в том случае, 

когда оно переживается как внутренняя трудность, внутренний 

барьер, который необходимо преодолеть.

Приведем простой пример. Если отмерить на полу один 

метр и попробовать перешагнуть через это препятствие, то 

никаких трудностей это задание не составит, никаких волевых 

усилий не потребуется. Но в условиях альпинистского восхо-

ждения ледниковая трещина такой же ширины выступает уже 

как серьезнейшее препятствие и преодолевается не без усилий. В 

обоих случаях движение, казалось бы, сходное - надо лишь 

широко шагнуть. Трудность в том, что в горах этому шагу 

предшествует борьба мотивов - чувство самосохранения бо-

рется со стремлением оказать помощь товарищу, желанием 

выполнить взятое на себя обязательство. Победит первое - и 

человек трусливо попятится от трещины, одержит верх второе -и 

препятствие будет преодолено, хотя, быть может, для этого 

понадобится значительное волевое усилие.

Воля как сознательная организация и саморегуляция ак-

тивности, направленная на преодоление внутренних трудно-

стей, - это прежде всего власть над собой, над своими чувст-

вами, действиями. Общеизвестно, что у разных людей эта 

власть обладает разной степенью выраженности. Обыденное 

сознание фиксирует огромный спектр индивидуальных осо-

бенностей воли, различающихся по интенсивности своих про-

явлений, характеризуемых на одном полюсе как сила, а на 

другом как слабость воли. Человек, обладающий сильной 

волей, умеет преодолевать трудности, встречающиеся на пути к 

достижению поставленной цели, при этом обнаруживает 

такие волевые качества, как решительность, мужество, сме-

лость, выносливость и т.д. Слабовольные люди пасуют перед 

трудностями, не проявляют решительности, настойчивости, не 

умеют сдерживать себя, подавлять сиюминутные побуждения 

во имя более высоких, нравственно оправданных мотивов 

поведения и деятельности.
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Тиапазон проявлений слабоволия столь же велик, как и 

актерных качеств сильной воли. Крайняя степень слабово-Xil^ 

находится за гранью нормы психики. Сюда относятся, к 

примеру, абулия и апраксия.

Абулия - это возникающее на почве мозговой патологии 

тсутствие побуждений к деятельности, неспособность при 

°онимании необходимости принять решение действовать или П 

поднять его. Отчетливо понимая необходимость выполнить 

распоряжение врача, больной, страдающий абулией, не может 

заставить себя что-либо для этого предпринять. Наиболее 

характерно для него <полевое> поведение, т.е. управляемое 

случайными стимулами, появившимися в <поле>. (Человек, 

перемещающийся по комнате без видимой цели, входит в 

дверь только потому, что она оказалась открытой, хотя никаких 

намерений входить в дверь у него не было и делать ему в 

другом помещении нечего.)

Апраксия - сложное нарушение целенаправленности дейст-

вий, вызываемое поражением мозговых структур. Если пора-

жение нервной ткани локализуется в лобных долях мозга -

наступает апраксия, проявляющаяся в нарушении произволь-

ной регуляции движений и действий, которые не подчиняются 

заданной программе и, следовательно, делают невозможным 

осуществление волевого акта.

Абулия и апраксия - сравнительно редкие явления, прису-

щие людям с тяжелым расстройством психики. Слабоволие, с 

которым педагог сталкивается в повседневной работе, обу-

словлено, как правило, не мозговой патологией, а определен-

ными условиями воспитания; коррекция безволия возможна, 

как правило, лишь на фоне изменения социальной ситуации 

развития личности.

ПОНЯТИЕ О ВНИМАНИИ'

Внимание проявляется в большей или меньшей степени в 

любой сознательной деятельности людей: присматривается ли 

человек к борозде, оставляемой плугом, вглядывается ли в 

чертеж детали на листе ватманской бумаги, прислушивается ли к 

музыке, доносящейся издалека. Здесь оно включено в процесс 

восприятия. Внимание может проявляться также в процессах 

памяти, мышления, воображения. Человек может обращать 

внимание и на свои движения, выполняя то или иное действие. 

Можно внимательно продумывать ход реше-

' Написано А. В. Петровским.
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ния задачи, напряженно вспоминать что-то. Наличие внима 

ния в деятельности человека делает ее продуктивной, органи 

зеванной, активной. Не являясь самостоятельным психиче-

ским процессом, внимание выступает как активная сторона 

всей психической деятельности человека.

Внимание - это сосредоточенность и направленность 

активности человека на что-либо, имеющее то или иное 

значение для него

Человек почти всегда бывает на чем-то сосредоточен. 

Эта сосредоточенность проявляется в том, что 

определенная часть окружающего более ясно и отчетливо 

осознается, чем все остальные. Все постороннее, не 

относящееся к тому, чем занято человеческое сознание, 

отражается смутно и неотчетливо.

В трудовой деятельности, в учебных занятиях, в игре и 

т.д. люди постоянно выделяют объекты, на которые 

направляется их деятельность, а также орудия, при 

помощи которых она выполняется, и действия, которые в 

нее входят. Человеческому сознанию свойствен выбор, 

выделение, избирательность. У бодрствующего человека 

психическая деятельность всегда на

что-либо направлена.

Что же является причиной направленности и 

сосредоточенности психической деятельности? Почему 

человек оказывается внимательным к одному и 

невнимателен к другому?

То, что имеет какое-либо значение, что удовлетворяет по-

требности или препятствует их удовлетворению, что 

отвечает интересам и склонностям, что сигнализирует о чем-то 

более или менее важном для человека, что заставляет его 

ориентироваться в окружающем, - с необходимостью 

вызывает сосредоточенность сознания и направленность на 

соответствующий объект. Именно из-за того, что наибольшее 

значение имеет в настоящий момент данная деятельность, 

например, чтение, подготовка к занятиям, происходит 

отвлечение от всего постороннего. Таким образом, 

направленность и сосредоточенность сознания определяется 

значением для человека какого-либо объекта.

Хотя в жизни употребляется выражение <остановить 

внимание>, <задержать внимание>, все же внимание не 

следует понимать как остановку, неподвижность, полную 

задержку активности человека на чем-либо. Внимание 

изменчиво, динамично. Для него характерно то, что при 

непрерывном изменении содержания отдельных 

психических процессов общее направление психической 

деятельности долго остается неизменным.

Например, перед глазами водителя автомобиля 

мелькают светофоры, встречные машины, пешеходы, 

переходящие на перекрестках улицу, и при всех этих 

сменяющихся впечатлениях он остается внимательным к 

основной своей деятельно-
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- вождению автомашины. Или школьник, сосредоточив мание 

на теме сочинения, в процессе работы последова-в     но 

переходит от общей оценки эпохи к характеристике 

персонажей, от пейзажа к портрету и т.д.

Являясь необходимой стороной сознания, внимание тесней-

шим образом связано с волевой активностью человека. В соот-

ветствии со степенью участия воли при сосредоточении внима-

ния принято различать два вида внимания: непроизвольное 

и произвольное, т.е. непреднамеренное и преднамеренное.

Непроизвольное внимание возникает непреднамеренно, без 

каких-либо специальных усилий. Это, конечно, не значит, что 

оно является беспричинным. Причины, вызывающие непро-

извольное внимание человека, кроются в первую очередь в 

особенностях внешних воздействий. По своему происхождению 

непроизвольное внимание ближе всего связано с ориентиро-

вочнъш рефлексом. Ориентировочный рефлекс, или <рефлекс 

что такое?>, как образно называл его И.П.Павлов, возникает 

при каждом новом, неожиданном раздражении и вызывает 

такие приспособительные движения, которые обеспечивают 

наиболее полное и отчетливое отображение раздражителя. 

Причинами непроизвольного внимания раньше всего являются: 

сила, величина, внезапность воздействий, изменения вообще. 

Особенное значение имеет контрастность раздражителей, их 

отличия друг от друга. Так, внезапно наступившее 

молчание настораживает, а при полной тишине даже слабый 

шорох привлекает внимание.

Объекты, связанные с потребностями, чувствами и жела-

ниями, переживаемыми человеком в данный момент, вызыва-

ют непроизвольное внимание. Человек, ожидающий прихода 

поезда, невольно прислушивается к всевозможным 

сигналам, вглядывается вдаль, посматривает на огни 

семафоров, на вокзальные часы, т.е. выделяет все, что может 

сигнализировать приближение поезда.

Непроизвольное внимание зависит от знаний человека, ми-

ровоззрения, устойчивых интересов и настроений, от всего бо-

гатства его прошлого опыта. Врач даже при случайной 

встрече с больным сразу же невольно выделяет признаки, 

свидетельствующие о характере заболевания. Между тем 

человеку, далекому от медицины, эти признаки не бросаются в 

глаза.

Произвольное внимание носит отчетливо выраженный, соз-

нательный, волевой характер и наблюдается при преднаме-

ренном выполнении какой-либо деятельности. Возникшее в 

трудовой деятельности предков современного человека про-

извольное внимание стало обязательным условием труда,
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учебных занятий, работы вообще. Во время труда всегда необ-

ходима целесообразная воля, выражающаяся во внимании 

необходима сосредоточенность, направленность и организо-

ванность активности, а вместе с тем умение отвлекаться от того, 

что несущественно для получения намеченного результата.

Благодаря произвольному вниманию люди могут зани-

маться не только тем, что непосредственно интересует, за-

хватывает, волнует их, но и тем, что непосредственной при-

влекательностью не обладает; заниматься не потому, что 

<хочется>, а потому, что <надо>. Чем меньше увлекает чело-

века работа, тем больше требуется волевых усилий для под-

держания внимания.

Причиной, вызывающей и поддерживающей произвольное 

внимание, является осознание значения объекта внимания для 

выполнения данной деятельности, удовлетворения потребно-

стей, тогда как при непроизвольном внимании значение объ-

екта может и не осознаваться.

Прилагая немалые усилия, чтобы втянуться в работу, на-

пример приступая к решению сложной геометрической задачи, 

ученик, найдя интересные способы ее решения, может настолько 

увлечься работой, что волевые усилия станут не нужны, хотя 

сознательно поставленная цель сохраняется. Для человека, труд 

которого носит творческий характер, подобная форма произ-

вольного внимания является весьма характерной.

Уменьшение волевого напряжения при произвольном вни-

мании может явиться следствием выработки трудовых навы-

ков, а в особенности привычки сосредоточенно работать при 

определенных условиях: начинать работу в известное время, 

на знакомом и приведенном в порядок рабочем месте, пользо-

ваться испытанными орудиями или инструментами. Все это 

помогает человеку трудиться сосредоточенно, не отвлекаясь.

Вниманию присущ ряд свойств, среди которых важнейшими 

являются: устойчивость, переключение и распределение. В за-

висимости от того, насколько отчетливо и ярко выражено у 

человека то или иное свойство, принято говорить об индиви-

дуальных особенностях внимания.

Устойчивость внимания - это степень и длительность со-

средоточенности сознания. Показателем устойчивости вни-

мания является отсутствие значительных колебаний внимания 

(временных ослаблений сосредоточенности). Физиологически 

устойчивость внимания, очевидно, объясняется прежде всего 

торможением действия побочных раздражителей.

Устойчивость внимания зависит от содержательности, 

трудности выполняемой деятельности, от осознания ее значе-
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для удовлетворения потребностей человека. Внимание 

"стойчиво до тех пор, пока выполняемая работа активизирует 

^еятельность человека, дает пищу для мышления, фантазии, 

чувств. Существенную роль играет здесь чувство долга, дис-

тплинированность. Как только эта активная деятельность 

прекращается, как только данный объект утрачивает значение, 

внимание отвлекается, переходя на другие объекты. Так, с 

неослабевающим вниманием прочитав интересный рассказ, 

человек может вновь и вновь подряд перечитывать его. Однако с 

каждым разом внимание будет становиться все более и более 

неустойчивым, наконец сосредоточиться на процессе чтения 

станет попросту невозможным. Только поставив перед собой 

какую-нибудь новую задачу, например, пересказать 

прочитанное, составить план или конспект, можно опять 

сконцентрировать внимание на рассказе.

Ценное свойство внимания - устойчивость необходима че-

ловеку в любой деятельности: и рабочему у станка, и ученому, и 

милиционеру, и водителю транспорта, и учащемуся.

При переключении происходит преднамеренный переход от 

одного объекта внимания к другому, который в данный момент 

оказывается теснее связанным с потребностями, привычками 

человека, с требованиями, предъявляемыми ему условиями 

общественной жизни. Переключение внимания следует отли-

чать от отвлечения внимания, где изменение направленности 

сознания происходит непреднамеренно. Так, возникший в классе 

шум отвлекает внимание учеников, до того времени серьезно и 

внимательно работавших. Между тем преднамеренный переход от 

одной деятельности к другой, например от подготовки 

домашнего задания по физике к заданному на дом сочинению по 

литературе, является переключением внимания.

При распределении внимания возможно одновременно вы-

полнять две или несколько деятельностей Это свойство 

внимания чрезвычайно важно в жизни Рабочему, летчику, 

шоферу, трактористу, учителю - всем им необходимо посто-

янно распределять внимание. Возможность распределения 

внимания зависит от степени автоматизации привычных 

действий.

Если в одно и то же время выполняются две или несколько 

деятельностей, которые прежде одновременно не вып^пчя-

лись, распределять внимание весьма трудно.

Для^изучения внимания при двойных действиях применяем "л сле-

дующий опыт. Испытуемому читают рассказ, в то время как он скла-

дывает столбики однозначных чисел. Производя сложение без доба-

чного слушания, он правильно складывает, например, 52 числа за
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90 секунд, а выполняя двойную задачу - 43 числа за тот же срок. 

Слушая рассказ без одновременного решения задачи, он правильно 

запоминает за те же 90 секунд 31 пункт рассказа из 36 возможных, а 

при одновременном решении - только 10 пунктов.

При экспериментальном изучении внимания учитывается 

так называемый объем внимания, который характеризуется 

количеством объектов, воспринимаемых одновременно. Чем 

шире объем внимания, тем больше предметов воспринима-

ется в отдельный момент времени. Объем внимания зависит 

от степени знакомства с материалом, от заинтересованно-

сти, а в особенности от наличия или отсутствия связи между 

одновременно воспринимаемыми объектами. Хорошо чи-

тающий человек может одним взглядом (т.е. в 1/20 долю 

секунды) прочитать сразу до 20-30 букв, объединенных в 

несколько хорошо знакомых ему слов. В тот же промежуток 

времени он с трудом схватывает больше 4-5 связанных друг 

с другом согласных.

Поскольку важнейшим признаком внимания является со-

средоточенность, многие воздействия отчетливо не восприни-

маются. Это служит причиной возникновения рассеянности. 

Рассеянность бывает двух видов.

Во-первых, существует рассеянность как неумение сколько-

нибудь длительно сосредоточивать внимание, она выра-

жается в постоянном отвлечении, <скольжении> внимания. 

Подобный вид рассеянности наиболее характерен для детей-

дошкольников. Однако и среди старших школьников можно 

обнаружить немало таких, которые не умеют сосредоточенно 

работать. Рассеянность некоторых учащихся является одной 

из главных причин того, что они не усваивают знания на 

уроке. Справедливо образное сравнение: <Внимание - это 

резец памяти: чем острее оно, тем глубже следы>. Одна из 

причин такой рассеянности - избыток всевозможных и при-

том неглубоких интересов. Так, человек может за все хва-

таться, всем увлекаться и ни на чем не сосредоточиться. Рас-

сеянность порой оказывается причиной как производствен-

ных аварий, так и транспортных происшествий.

Во-вторых, наблюдается рассеянность как односторонняя 

сосредоточенность, выражающаяся в том, что- человек не 

замечает то, что с его точки зрения представляется незначи-

тельным. Иной ученый, всецело поглощенный своими труда-

ми, перестает замечать <мелочи жизни>, и поэтому некото-

рые его поступки окружающими воспринимаются как чуда-

чества. Его рассеянность выступает как оборотная сторона 

сосредоточенности.
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Глава 7 

ОБЩЕНИЕ

КОММУНИКАЦИЯ, ВЗАИМОПОНИМАНИЕ И 

ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ В ОБЩЕНИИ ЛЮДЕЙ

ПОНЯТИЕ  ОБ  ОБЩЕНИИ

Взаимодействие человека с окружаю-

Многоплановый щим его миром осуществляется в системе

характер
объективных отношений, которые скла-

общения дываются между людьми в их обществен

ной жизни.

Объективные отношения и связи (отношения зависимости, 

подчинения, сотрудничества, взаимопомощи и др.) неизбежно и 

закономерно возникают в любой реальной группе. Отражением 

этих объективных взаимоотношений между членами группы 

являются субъективные межличностные отношения, которые 

изучает социальная психология.

Основной путь исследования межличностного взаимодей-

ствия и взаимоотношения внутри группы - это углубленное 

изучение различных социальных фактов, а также взаимодей-

ствия людей, входящих в состав данной группы.

Всякое производство предполагает объединение людей. Но 

никакая человеческая общность не может осуществлять пол-

ноценную совместную деятельность, тесли не будет установлен 

контакт между людьми, в нее включенными, и не будет дос-

тигнуто между ними должное взаимопонимание. Так, напри-

мер, для того чтобы учитель мог обучить чему-либо учеников, 

он должен вступить с ними в общение.

Общение - это многоплановый процесс развития контактов 

между людьми, порождаемый потребностями совместной 

деятельности.

Общение включает в себя обмен информацией между уча-

стниками совместной деятельности, который может быть 

охарактеризован как коммуникативная сторона общения. Об-

щаясь, люди обращаются к языку, одному из важнейших 

средств общения.

Вторая сторона общения - взаимодействие общающихся - 

обмен в процессе речи не только словами, но и действиями, 

поступками. Производя расчет у кассы универмага, покупа-

тель и продавец общаются даже в том случае, если ни один из
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них не произносит ни слова: покупатель вручает кассиру то-

варный чек на выбранную покупку и деньги, продавец выби-

вает чек и отсчитывает сдачу.

Наконец, третья сторона общения предполагает воспри-

ятие общающимися друг друга. Очень важно, например, вос-

принимает ли один из партнеров по общению другого как 

заслуживающего доверия, умного, понятливого, подготов-

ленного или же заранее предполагает, что тот ничего не пой-

мет и ни с чем сообщенным ему не разберется. Таким образом, в 

едином процессе общения молено условно выделить три сто-

роны: коммуникативную (передача информации), интерактив-

ную (взаимодействие) и перцептивную (взаимовосприятие).

Рассматриваемое в единстве этих трех сторон общение вы-

ступает как способ организации совместной деятельности и 

взаимоотношений включенных в нее людей. Знание законо-

мерностей общения и развитие навыков и способностей об-

щения особенно важны для педагога, профессиональная задача 

которого может быть успешно решена только в том случае, 

если ему удастся продуктивно включить учащихся в совмест-

ную с ним деятельность, наладить взаимодействие и взаимо-

понимание, отвечающее целям и задачам воспитания, т.е. 

осуществлять полноценное педагогическое общение.

Дидактические и собственно воспитательные задачи дея-

тельности педагога невозможно достаточно плодотворно реа-

лизовать без организации продуктивного процесса общения 

преподавателя и ученического коллектива. Общение в дея-

тельности педагога, таким образом, выступает: х

во-первых, как средство решения собственно учебных задач, во-

вторых, как система социально-психологического обеспечения 

воспитательного процесса,

в-третьих, как способ организации определенной систе-

мы взаимоотношений преподавателей и учащихся, обуслов-

ливающих успешность воспитания и обучения, и наконец,

в-четвертых, как процесс, вне которого невозможно вос-

питание индивидуальности школьника.

Под педагогическим общением понимается система, приемы 

и навыки взаимодействия педагога и ученического коллектива, 

содержанием которого являются обмен информацией, 

оказание учебно-воспитательного воздействия и организация 

взаимопонимания. Педагог - инициатор этого процесса, ор-

ганизует его и управляет им.

Педагогическое общение, с одной стороны, создает эмоцио-

нальный фон учебно-воспитательного процесса, а с другой -

является его непосредственной содержательной характеристикой.
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Единство
Связь общения с совместной деятельно-

~~> ~
стью очевидна. Но возникает вопрос: являет-

оощения_и u r

ii-!a
ся ли общение частью, стороной, гранью сов-

деятельности местной деятельности или общение и дея

тельность - это два самостоятельных, равноправных процесса?

В совместной деятельности человек должен по необходимости 

объединяться с другими людьми, общаться с ними, т.е. ус-

танавливать контакт, добиваться взаимопонимания, получать 

должную информацию, сообщать ответную и т.д. Здесь общение 

выступает как часть деятельности, как важнейшая ее инфор-

мативная сторона, как коммуникация (общение первого рода).

Но, создав предмет (сконструировав прибор, высказав 

мысль, произведя вычисления, починив машину и т.д.) в про-

цессе деятельности, уже включившей общение как коммуни-

кацию, человек этим не ограничивается; он через созданный 

предмет <транслирует> себя, свои особенности, свою индиви-

дуальность другим людям, продолжает себя в других людях (в 

том числе и в тех, с кем он коммуницирует для достижения 

цели деятельности) и даже в себе как в другом.

Произведенный предмет (построенное здание, точная по-

этическая строка, посаженное дерево, мастерски выточенная 

деталь, написанная книга, сочиненная или исполненная песня) -

это, с одной стороны, предмет деятельности, а с другой - сред-

ство, с помощью которого человек утверждает себя в общест-

венной жизни, потому что этот предмет произведен для других 

людей. Этим предметом опосредствуется отношение между 

людьми, создается общение как производство общего, равно 

принадлежащего и тем, кто творит и делает, и тем, кто 

потребляет, присваивает.

Отметим, что, к примеру в рабовладельческом обществе, в 

результате отчуждения результатов труда блокировалось и 

разрушалось общение как производство общего между людьми. 

Запечатлев в произведенном предмете свой труд, его создатель 

не мог надеяться, что он тем самым продолжает себя в тех, кому 

он предназначен, потому что предъявлял себя другим через 

этот предмет не он сам, а его хозяин. Общение, 

взаимопонимание, взаимоуважение людей, таким образом, 

изначально подрывалось.

В.А.Сухомлинский писал: <Человек оставляет себя прежде 

всего в человеке. В этом наше бессмертие. В этом высшее сча-

стье и смысл жизни... Человеческий дух тем и отличается от 

существования животного, что, продолжая род свой, мы ос-

тавляем в человеке свою красоту, идеалы, преданность высо-

кому и возвышенному. Чем глубже вы... сумели отразить, запе-
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cib себя в человеке, тем богаче вы как гражданин и тем 

счастливее ваша личная жизнь>.

Общение как продолжение себя в другом есть уже общение 

второго рода. Если общение первого рода (общение как ком-

муникация) выступило как сторона совместной деятельности, 

то общение второго рода в качестве существенной своей сто-

роны имеет совместную,деятельность по производству обще-

ственно ценного и личностно значимого предмета. Здесь зави-

симость перевертывается, и уже деятельность выступает как 

часть, необходимая предпосылка общения.

Таким образом, с одной стороны, деятельность выступает 

как часть, сторона общения, с другой - общение является ча-

стью, стороной деятельности. Но общение и деятельность 

образуют неразрывное единство во всех случаях.

ОБЩЕНИЕ  КАК  ОБМЕН  ИНФОРМАЦИЕЙ

Общение и язык Понимание общения как производство 

общего, объединяющего людей в процессе их взаимодействия 

и совместной деятельности, предполагает, что этим общим 

прежде всего является язык как средство общения. Язык 

обеспечивает коммуникацию между общающимися, потому 

что его понимает как тот, кто сообщает информацию, кодируя 

ее в значениях слов, отобранных для этой цели, так и тот, кто 

принимает эту информацию, декодируя ее, т.е. 

расшифровывая эти значения и изменяя на основе этой 

информации свое поведение.

Человек, адресующий информацию другому человеку (ком-

муникатор), и тот, кто ее принимает (реципиент), для осуще-

ствления целей общения и совместной деятельности должны 

пользоваться одной и той же системой кодификации и деко-

дификации значений, т.е. говорить на одном языке. Если ком-

муникатор и реципиент используют различные системы коди-

фикации, то они не могут добиться взаимопонимания и успеха 

совместной деятельности. Библейская легенда о строительстве 

вавилонской башни, сорвавшемся вследствие неожиданного 

смешения языков строителей, отражает факт невозможности 

взаимодействия при блокировании процессов кодификации и 

декодификации, так как говорящие на разных языках люди не 

могут договориться друг с другом, что делает совместную 

деятельность неосуществимой. Обмен информацией становится 

возможен, если значения, закрепленные за используемыми 

знаками (словами, жестами, иероглифами и т.д.), известны 

участвующим в общении лицам.
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Значение - это содержательная сторона знака как элемента, 

опосредствующего освоение окружающей действительности. 

Подобно тому, как орудие опосредствует трудовую деятельность 

людей, знаки опосредствуют их познавательную деятельность и 

общение.

Система словесных знаков образует язык как средство 

существования, усвоения и передачи общественно-историче-

ского опыта.

Язык как средство накопления и передачи общественного 

опыта возник в процессе труда и начал развиваться еще на 

заре доклассового общества. Для передачи друг другу сущест-

венно значимой информации люди стали пользоваться члено-

раздельными звуками, за которыми закреплялись определенные 

значения.

Пользоваться членораздельными звуками для общения 

было удобно, особенно в тех случаях, когда руки были заняты 

предметами и орудиями труда, а глаза обращены на них. Пе-

редача мыслей посредством звуков была удобна и на значи-

тельном расстоянии между общающимися, так же как в тем-

ноте, в тумане, в зарослях.

Благодаря общению с помощью языка отражение мира в 

мозгу отдельного человека постоянно пополняется тем, что 

отражается или было отражено в мозгу других людей, - про-

исходит обмен мыслями, передача информации.

В общении человек постоянно учится отделять существенное от 

несущественного, необходимое от случайного, переходить от 

образов единичных предметов к устойчивому отражению их 

общих свойств в значении слов, в котором закрепляются суще-

ственные признаки, присущие целому классу предметов и тем 

самым относящиеся и к конкретному предмету, о котором идет 

речь. Говоря <газета>, мы имеем в виду не только тот газетный 

лист, который держим в руках, но тем самым указываем, к ка-

кому классу предметов относится данный предмет, принимая во 

внимание его отличие от другой печатной продукции, и т.д.

Слова имеют определенное значение, т.е. некую отнесен-

ность к предметному миру. Когда преподаватель использует то 

или иное слово, то и он, и его слушатели обычно имеют в виду 

одно и то же явление и у них не возникнет недоразумение. 

Система значений развивается и обогащается на протяжении 

всей жизни человека, и ее целенаправленное формирование - 

центральное звено образования.

R
Речь - это вербальная коммуникация,

вербальная ком- т е процесс общения с помощью языка.

муникация. Речь Средством вербальной коммуникации яв-
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ляются слова с закрепленными за ними в общественном опыте 

значениями. Слова могут быть произнесены вслух, про себя, 

написаны или же заменены у глухих людей особыми жестами, 

выступающими носителями значений (так называемая дакти-

лология, где каждая буква обозначается движениями пальцев, и 

жестовая речь, где жест заменяет целое слово или группу слов).

Речь бывает письменная и устная, последняя, в свою оче-

редь, подразделяется на диалогическую и монологическую.

Наиболее простой разновидностью устной речи является 

диалог, т.е. разговор, поддерживаемый собеседниками, совме-

стно обсуждающими и разрешающими какие-либо вопросы. 

Для разговорной речи характерны реплики, которыми обмени-

ваются говорящие, повторения фраз и отдельных слов за собе-

седником, вопросы, дополнения, пояснения, употребление на-

меков, понятных только говорящим, разнообразных вспомога-

тельных слов и междометий. Особенности этой речи в значи-

тельной мере зависят от степени взаимопонимания собеседников, 

их взаимоотношений. Сплошь и рядом в семейной обстановке 

педагог строит диалог совсем не так, как в классе при общении с 

учениками. Большое значение имеет степень эмоционального 

возбуждения при разговоре. Смущенный, удивленный, обрадо-

ванный, испуганный, разгневанный человек говорит не так, как в 

спокойном состоянии, он не только употребляет иные инто-

нации, но часто пользуется другими словами, оборотами речи.

Вторая разновидность устной речи - монолог, который 

произносит один человек, обращаясь к другому или многим 

лицам, слушающим его: это рассказ учителя,> развернутый 

ответ ученика, доклад и т.п. Монологическая речь сложна в 

композиционном отношении, требует завершенности мысли, 

более строгого соблюдения грамматических правил, строгой 

логики и последовательности при изложении того, что хочет 

сказать произносящий монолог. Ее развернутые формы в 

онтогенезе по сравнению с диалогической речью развиваются 

позднее, и поэтому формирование ее у учащихся представляет 

специальную задачу, которую педагогам приходится решать 

на протяжении всех лет обучения. Не случайно встречаются 

взрослые люди, умеющие свободно, без затруднений беседо-

вать, но затрудняющиеся, не прибегая к заранее написанному 

тексту, выступить с ясным сообщением (докладом, публич-

ным выступлением и т.п.). В немалой степени это следствие 

недостаточного внимания учителей школы к работе по фор-

мированию у учащихся монологической речи.

Письменная речь появилась в истории человечества много 

позднее устной. Она возникла как результат потребности об-
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щения между людьми, разделенными пространством и време-

нем, и развилась от пиктографии, когда мысль передавалась 

условными схематическими рисунками, до современного 

письма, когда тысячи слов записываются с помощью нескольких 

десятков букв.

Благодаря письму оказалось возможным наилучшим образом 

передавать от поколения к поколению опыт, накопленный 

людьми, так как при передаче его с помощью устной речи он мог 

подвергаться искажению, видоизменению и даже бесследно 

исчезать. Письменная речь играет важную роль в развитии 

сложных обобщений, которыми пользуется наука, в передаче 

художественных образов. Письмо и чтение, развитие которых 

является важнейшей задачей школы начиная с первых дней 

обучения ребенка, раздвигает его умственные горизонты и 

является важнейшим средством приобретения и сообщения 

знаний. Письменная речь заставляет добиваться максимально 

правильных формулировок, строже соблюдать правила логики и 

грамматики, глубже продумывать содержание и способ 

выражения мыслей. Нередко записать что-либо значит хорошо 

уяснить это и запомнить.

Механизм речи
Речь своей Физиологической основой

-------f-- имеет деятельность слухового и двигатель

ного анализаторов. В коре мозга замыкаются временные свя

зи между различными раздражениями со стороны внешнего

мира и движениями голосовых связок, гортани, языка и дру

гих органов, регулирующих произнесение слов. Речь функ

ционирует на основе второй сигнальной системы. Слово, по

словам И.П.Павлова, это <сигнал сигналов>. Слова, сигнали

зируя сигналы первой сигнальной системы, всевозможные

впечатления, существующие в виде образов мира, могут вы

зывать те же действия, что и непосредственные раздражители.

Слова и их сочетания всегда представляют собой результат

отвлечения и обобщения. Сложный процесс вербального об

щения основывается на действии последовательного включе

ния обеспечивающих его механизмов.

Первым этапом является программирование речи - по-

строение смыслового костяка речевого высказывания, того, что 

человек хочет сказать. Для этого отбирается информация, которую 

он считает важной, и отсеивается ненужная, второстепенная.

Второй этап - построение синтаксической структуры 

предложения. Прогнозируется общая конструкция фразы, ее 

грамматическая форма, включаются механизмы, обеспечиваю-

щие поиск нужного слова, выбор звуков, наиболее точно его 

воспроизводящих.
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Наконец (третий этап) осуществляется проговаривание, 

реальное звучание речи. Таким образом, развертывается про-

цесс <говорения>, в ходе которого коммуникатор кодирует 

информацию, подлежащую передаче.

В процессе слушания собеседник (реципиент) декодирует 

полученную информацию, что, в свою очередь, представляет 

собой поэтапный перевод звуков слышимой речи в значения 

слов, и это обеспечивает понимание того, что хотел сказать 

коммуникатор. Правильность понимания слушающим того, что 

ему было сообщено, становится для коммуникатора очевид-

ным, лишь когда реципиент сам превращается в коммуникатора 

(смена коммуникативных ролей) и своим высказыванием дает 

знать, что он принял и понял сообщенное. В диалогическом 

общении коммуникативные роли попеременно меняются, в 

результате чего постепенно складывается взаимопонимание, 

оказывается возможным согласование действий и поведения 

общающихся, без чего было бы невозможно достичь резуль-

тата в совместной деятельности.

Функционирование процессов кодирования и декодирования 

речевых высказываний оказывается возможным при со-

хранности мозговых центров и систем, обеспечивающих ус-

пешность вербального общения. Если возникают нарушения в 

работе этих систем, у человека появляются различные рас-

стройства речи - афазии. В одних случаях оказывается невоз-

можным построение фразы, но понимание речи сохраняется, в 

других - нарушается членораздельность речи (возникает дез-

артрия), хотя слова больной подбирает правильно, в третьих -

утрачивается возможность восприятия речевого высказывания 

при сохранении возможности высказаться и т.д.

Уже в середине XIX века двумя учеными были открыты уча-

стки мозга, при нарушении работы которых наблюдаются 

расстройства речи. Так, П.Брока выяснил, что при поражении 

задней трети нижней лобной извилины левого полушария у 

больных появляются нарушения произношения слов. Позднее 

К.Вернике описал случаи нарушения понимания слов в ре-

зультате поражения задней трети верхней височной извилины 

левого полушария. Эти участки мозговой ткани были обозна-

чены как центры моторной речи (центр Брока) и понимания 

речи (центр Вернике). Однако в дальнейшем, благодаря работам 

психофизиологов (А.Р.Лурия, Н.А.Бернштейн, П.К.Анохин и 

др.), стало очевидным, что физиологической основой речи 

является не столько деятельность изолированных участков 

мозга (центров речи), сколько сложная организация деятельности 

мозга как единого целого. Таким образом, сложилось пред-
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ставление о динамической (т.е. не строго анатомической, а 

подвижной) локализации речевых функций, имеющее исключи-

тельно важное значение для коррекции расстройств речи в 

связи с использованием широких компенсаторных возможно-

стей центральной нервной системы.

Общение людей не может быть уподоб-

коммуШШШЯ

НеЩзбальная       лено передаче информации по телеграфу, 

где коммуникатор и реципиент обменива-

ются вербальными сообщениями. В обще-

------?
----

ние людей оказываются закономерно включены эмоции об-

щающихся, которые определенным образом относятся и к 

коммуникации, и к тем, кто вовлечен в общение. Это эмоцио-

нальное отношение, сопровождающее речевое высказывание, 

образует особый, невербальный аспект обмена информацией, 

особую, невербальную коммуникацию. Средствами невербальной 

коммуникации являются жесты, мимика, интонации, паузы, 

поза, смех, слезы и т.д., которые образуют знаковую систему, 

дополняющую и усиливающую, а иногда и заменяющую сред-

ства вербальной коммуникации - слова. Товарищу, поведав-

шему о постигшем его горе, собеседник выражает свое сочув-

ствие словами, сопровождаемыми знаками невербальной 

коммуникации: опечаленным выражением лица, понижением 

голоса, прижиманием руки к щеке и покачиванием головы, 

глубокими вздохами и т.д.

Средства невербальной коммуникации как своеобразный 

язык чувств являются таким же продуктом общественного раз-

вития, как и язык слов, и могут не совпадать в разных нацио-

нальных культурах. Болгары несогласие с собеседником выра-

жают кивком головы, который русский воспринимает как утвер-

ждение и согласие, а отрицательное покачивание головой, при-

нятое у русских, болгары могут легко принять за знак согласия. 

В разных возрастных группах для осуществления невер-

бальной коммуникации выбираются различные средства. Так, 

дети часто используют плач как средство воздействия на 

взрослых и способ передачи им своих желаний и настроений. 

Коммуникативный характер, который приобретает у детей 

плач, хорошо передает их нередко встречающееся предупреж-

дение <Я не тебе плачу, а маме!>

Существенно важное значение для усиления действия вер-

бальной коммуникации имеет пространственное размещение 

общающихся. Реплика, брошенная через плечо, четко показы-

вает отношение коммуникатора к реципиенту. В некоторых 

видах обучения (в частности, при обучении <говорению> на 

иностранных языках) преподаватель предпочитает размещать
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учеников не <в затылок друг другу>, как это принято в классе а 

по кругу, лицом друг к другу, что существенно повышает 

коммуникабельность общающихся и интенсифицирует при-

обретение навыков общения на иностранном языке.

Соответствие используемых средств невербальной комму-

никации целям и содержанию словесной передачи информации 

является одним из элементов культуры общения. Это соответ-

ствие особо важно для педагога, для которого средства как 

вербальной, так и невербальной коммуникации являются инст-

рументом его профессиональной деятельности. А.С.Макаренко 

подчеркивал, что педагог одно и то же слово должен уметь 

произносить с множеством различных интонаций, вкладывая в 

него значение то приказа, то просьбы, то совета и т.д.

Рис. 1.

Условные обозначения (по В.Ф. Пирожкову):

а) 1 - дважды отбывал наказание в ВТК, <Отсидел борзо>, о чем свидетель-

ствует корона (был <авторитетом> в колонии); 2 - отбывал наказание за грабеж; 3 - 

<вор-рецидивист> (имеет высший статус в воровской среде); 4 - неисправимый; 5 

- имеет 5 судимостей; 6 - Совершил два побега из ИТК; 7 - <привет ворам> 

(данный субъект - <вор в законе>); 8 - браслет наносят те, кто провел в колонии 

не менее 5 лет, на двух руках - не менее 10 лет;

б) <Сбоку два> - за нами следят (оперработник или милиционер).
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К средствам невербальной коммуникации могут быть от-

есены и различные условные обозначения, с помощью кото-Н 

TV коммуникатор информирует о чем-то значимом для него 

возможных реципиентов. Траурная лента (черная в России и а 

Западе, белая в Китае) сообщает о постигшей человека 

потери. Звездочки и просветы на погонах - о высоком воин-

ском звании, татуировка - о месте, которое в воровской ие-

рархии занимает или занимал правонарушитель (рис. 1).

Удовлетворение потребностей человека 

Развитие ре- оказывается изначально возможным лишь в том 

случае, если он вступает в общение, взаимодействуя с другими 

людьми. Это порождает потребность субъекта сказать им о том, 

что для него важно и значимо. Ребенок овладевает чле-

нораздельной речью, первые зачатки которой появляются в 

конце первого года жизни. Это созвучия <ма-ма>, <па-па>, <ба-

ба> и т.п., не требующие сложной артикуляции и легко произ-

носимые. Взрослый соотносит эти созвучия с конкретными 

лицами - матерью, отцом, бабушкой, что способствует закреп-

лению у ребенка связи каждого из этих созвучий с конкретным 

лицом из его ближайшего окружения (<это баба>).

В дальнейшем каждое из этих созвучий превращается для 

ребенка в слово, которое он использует для организации своего 

взаимодействия со взрослыми. Теперь слово <баба> вы-

ступает как средство удовлетворения его текущих потребно-

стей. Произнося слово, ребенок стремится получить желаемое: 

внимание, ласку. Слово становится средством общения. В даль-

нейшем число используемых слов лавинообразно возрастает, и 

к двум годам не только чрезвычайно расширяется словарь 

детей, но и становится возможным правильное употребление 

грамматических форм, усложняются и удлиняются предложе-

ния. Обогащение языка ребенка продолжается на протяжении 

всего школьного детства.

Одновременно развивается и невербальная коммуникация: 

мимика, пантомимика, интонационное разнообразие речи. 

В эти годы формируются обратные связи в процессе комму-

никации - ребенок научается дешифровать выражение лица 

собеседника, улавливать одобрение или неодобрение в его 

интонациях, понимать значение жеста, сопровождающего и 

усиливающего слово взрослого человека. Все это позволяет 

ему корректировать свои действия, добиваться должного взаи-

мопонимания в общении.

В школе на уроках чтения и письма, а в дальнейшем - языка 

и литературы осуществляется формирование у детей созна-

тельного отношения к языку как средству и к речи как про-
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цессу общения. Становясь предметом специально организо-

ванного преподавателем анализа, язык предстает перед уча-

щимися как сложная знаковая система, подчиненная действию 

социально выработанных законов, усвоение которых позво-

лит ему не только грамотно писать, читать и говорить, но и 

овладеть с помощью языка духовными богатствами, вырабо-

танными до него и для него человечеством. Построенные на 

основе исследований психологов современные методики обу-

чения грамоте способствуют формированию у школьников 

умения производить сознательный звуковой анализ речи, что 

существенно облегчает переход к продуктивному овладению 

грамотным письмом. Значительные трудности возникают у 

школьника при освоении синтаксиса. Так, в русском языке 

существует около двухсот правил пунктуации.

Исследования психологов Московского университета показали, 

что все эти правила выявляют всего три функции связи слов в пред-

ложении: их соединение, разделение и обособление. Как выяснилось, 

достаточно научить школьников по определенным признакам анали-

зировать и обнаруживать эти функции в конкретных предложениях, 

чтобы они безошибочно ставили знаки препинания, не заучивая ни 

одного правила пунктуации.

Исключительно велика роль педагога в формировании 

умений речевого общения дошкольников и школьников. Важ-

нейшим условием развития речи и мышления учащихся является 

свободная и точная речь педагога. В.А.Сухомлинский писал: 

<Есть еще одна сторона педагогической культуры, о которой 

нельзя говорить без тревоги, - это речевая культура учителя. 

Лет двадцать назад, наблюдая, как воспринимают дети изло-

жение нового материала на уроке у одного учителя, я обратил 

внимание на то, что, слушая изложение материала, дети очень 

устают, с урока идут просто изнуренные. Я стал внимательно 

вслушиваться в слова учителя (он преподавал биологию) и 

ужаснулся. Его речь была до того хаотична, логически непо-

следовательна, смысл излагаемого до того неясен, что ребенку, 

впервые воспринимающему то или иное понятие, надо 

было напрягать усилия, чтобы понять хоть что-нибудь>.

В.А.Сухомлинский подчеркивал, что <культура речи учителя 

в решающей степени определяет эффективность умственного 

труда учеников на уроке>, и намечал пути ее формирования: 

преодоление неясности в толковании понятий, расплывчатости 

представлений, которые учитель стремится создать посредст-

вом слова и без которых невозможен переход от простого к 

сложному, от близкого к далекому, от конкретного к общему;
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лубленный анализ текста учебников, с которыми имеют дело 

Уг"щИеся, выявление в тексте логической последовательности У 

ричинно-следственных связей. Высокая культура речи -

жное условие рационального использования времени учи-

Велем <Сколько времени теряется на бесчисленные повторения, 

необходимость в которых возникает тогда, когда предмет, 

явление, понятие не находит в речи учителя яркой, доступной 

пониманию ребенка словесной оболочки>, - писал В.А.Сухо-

млинский.

ОБЩЕНИЕ  КАК  МЕЖЛИЧНОСТНОЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ

Вступая в общение, т.е. обращаясь к кому-либо с вопро-

сом, просьбой, приказанием, объясняя или описывая что-то, 

люди с необходимостью ставят перед собой цель оказать воз-

действие на другого человека, добиться от него желаемого 

ответа, выполнения поручения, понимания того, чего он до тех 

пор не понимал. Цели общения отражают потребности со-

вместной деятельности людей. Это не исключает случаев фа-

тического общения (от лат. fatuus - глупый), использования 

коммуникативных средств с единственной целью поддержания 

самого процесса общения. Именно таков выдуманный го-

голевским Хлестаковым пустопорожний <диалог> его с 

<Пушкиным>: <Ну что, брат Пушкин?> - <Да так, брат, - отве-

чает, бывало, - так как-то все...>

Если общение не является фатическим, оно обязательно 

имеет или во всяком случае предполагает некоторый результат 

- изменение поведения и деятельности других людей. Такое 

общение выступает как межличностное взаимодействие, т.е. 

совокупность связей и взаимовлияний людей, складывающихся в 

процессе их совместной деятельности. Межличностное 

взаимодействие представляет собой последовательность раз-

вернутых во времени реакций людей на действия друг друга: 

поступок индивида А., изменяющий поведение Б., вызывает с 

его стороны ответные реакции, которые в свою очередь воз-

действуют на поведение А.

Социальный 

контроль й-

сшщальные 

нормы

Общество вырабатывает в качестве социальных норм спе-

цифическую систему образцов поведения, им принятых, одоб-
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Совместная деятельность и общение 

протекают в условиях социального контроля, 

осуществляемого на основе социальных 

норм - принятых в обществе образцов пове-

дения, регламентирующих взаимодействие 

и взаимоотношения людей.

ряемых, культивируемых и ожидаемых от каждого, находяще-

гося в соответствующей ситуации. Их нарушение включает 

механизмы социального контроля (неодобрение, осуждение, 

наказание), обеспечивающего коррекцию поведения, откло-

няющегося от нормы. О существовании и принятии норм сви-

детельствует однозначное реагирование окружающих на по-

ступок кого-либо, отличающийся от поведения всех осталь-

ных. Диапазон социальных норм чрезвычайно широк - от 

образцов поведения, отвечающего требованиям трудовой 

дисциплины, воинского долга и патриотизма, до правил веж-

ливости. К поведению, соответствующему социальной норме, 

относится и максимальная отдача в труде, и выполнение 

только что усвоенного первоклассником правила вставать из-за 

парты при появлении учителя в классе.

Обращение людей к социальным нормам делает их ответ-

ственными за поведение, позволяет регулировать действия и 

поступки, оценивая их как соответствующие или не соответ-

ствующие этим нормам. Ориентировка на нормы позволяет 

человеку соотносить формы своего поведения с эталонами, 

отбирать нужные, социально одобряемые и отсеивать непри-

емлемые, направлять и регулировать свои отношения с дру-

гими людьми. Усвоенные нормы используются людьми в ка-

честве критериев, с помощью которых ведется сравнение их 

собственного и чужого поведения.

Социальный    контроль    в    процессах

Роль и ролевые взаимодействия осуществляется в соответ-

ожидания в про- ствии с репертуаром ролей, <исполняемых> 

цессах общения общающимися людьми. В психологии под 

ролью понимается модель поведения, следование которой 

предписывается каждому, кто занимает ту или иную 

социальную позицию (по должности, возрастным или половым 

характеристикам, положению в семье и т.д.). Субъект 

выступает в роли учителя или ученика, врача или больного, 

взрослого или ребенка, начальника или подчиненного, матери 

или бабушки, мужчины или женщины, гостя или хозяина и 

т.д. И каждая роль должна отвечать совершенно определен-

ным требованиям и определенным ожиданиям окружающих.

Один и тот же человек, как правило, выполняет различные 

роли, входя в различные ситуации общения. Являясь по своей 

служебной роли директором, он, заболев, выполняет все 

предписания врача, оказываясь в роли послушного сына своей 

престарелой матери; принимая друзей, он гостеприимный 

хозяин и т.п. Множественность ролевых позиций нередко 

порождает их столкновение - ролевые конфликты. Учитель как
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педагог не может не замечать недостатки в характере своего 

сына и убежден в необходимости усилить требовательность, 

но как отец он иногда проявляет слабость, потакая мальчику 

и способствуя закреплению этих отрицательных черт. Посе-

щая родителей недисциплинированного ученика, педагог как 

гость не должен был бы огорчать хозяев дома неприятным 

сообщением о неблаговидном поведении их ребенка, но как 

учитель - обязан.

Взаимодействие людей, исполняющих различные роли, ре-

гулируется ролевыми ожиданиями. Хочет или не хочет чело-

век, но окружающие ожидают от него поведения, соответст-

вующего определенному образцу. То или иное исполнение 

роли обязательно получает общественную оценку, и сколько-

нибудь значительное отклонение от образца осуждается.

Итак, необходимым условием успешности процесса обще-

ния является соответствие поведения взаимодействующих лю-

дей ожиданиям друг друга.

Каждый человек, вступая в общение, в большей или мень-

шей степени точно приписывает общающимся с ним людям 

определенные ожидания в отношении его поведения, слов и 

поступков. Способность и умение человека безошибочно точно 

приписывать другим ожидания того, что они готовы от него 

услышать или в нем увидеть, и учет этих ожданий называется

тактом.

Из этого, разумеется, не следует, что тактичный человек 

всегда и во всех случаях должен следовать этим ожиданиям. 

Если возникает ситуация, в которой принципы и убеждения 

субъекта вступают в резкое противоречие с тем, что от него, 

как он понимает, ожидают окружающие, он, проявляя прин-

ципиальность, может и не заботиться о том, насколько так-

тично его поведение.

Однако в повседневных жизненных ситуациях ошибочное 

приписывание ожиданий или их игнорирование является бес-

тактностью. Бестактность - это деструкция ожиданий в про-

цессе общения, нарушающая взаимодействие общающихся и ино-

гда создающая конфликтные ситуации. Бестактное поведение 

может иметь сравнительно безобидный характер. Например, 

если на весьма формальный вопрос при встрече двух знако-

мых: <Как дела?> - следует подробный рассказ одного из них 

о здоровье всех домашних, о незначительных событиях по-

следних дней, то это может расцениваться как некоторая бес-

тактность. Но в ряде случаев нарушение требований такта 

ведет к серьезным последствиям. Это в особенности относится 

к проявлениям бестактности при педагогическом общении.
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Приведем конкретный пример. В девятом классе преподаватель ор-

ганизовал кружок выразительного чтения и вел его весьма успешно.

Но однажды произошло следующее. Руководитель кружка пред-

ложил для работы басню И.А.Крылова <Разборчивая невеста>. Не 

успел он приступить к чтению, как один из кружковцев встал и по-

просил выбрать другую басню: <Какую угодно, только не эту!> -

<Объясните, в чем дело>,'- возразил учитель. <Не могу...> - последог-

вал тихий ответ. Преподаватель все это счел капризом и настоял на 

своем. Закусив губу, паренек сел на место. И только прочитав за-

ключительные строчки и вложив интонационный сарказм в слова:

И рада, рада уж была, 

Что вышла за калеку,

по гнетущей тишине, по взволнованным и возмущенным лицам ре-

бят, по слезам, выступившим на глазах одной из девушек, учитель 

наконец понял смысл случившегося. Он вдруг вспомнил, что в числе 

кружковцев сидит юноша, которому несколько лет назад поездом 

отрезало ногу, и что здесь же находится девушка, в которую тот 

давно влюблен.

Учитель не должен упускать из виду, что ученический кол-

лектив состоит из людей и личность каждого надо принимать 

во внимание. Даже временная потеря психологического кон-

такта со школьниками способна нанести тяжелый ущерб, 

последствия которого трудно предвидеть. Если же такие на-

рушения взаимопонимания оказываются скорее правилом, 

чем исключением, то можно с уверенностью предсказать, что 

между педагогом и учениками вскоре образуется труднопре-

одолимая пропасть.

Использование возможностей, которые предоставляет вос-

питателю педагогический такт при установлении необходи-

мых контактов, дает возможность осуществить процесс фор-

мирования личности школьника в наиболее благоприятных 

условиях, открывая ей перспективы развития.

Контакт (от лат. contactus - соприкос-

Исихоло-
новение) предполагает двустороннюю связь

гический контакт между общающимися. Условием поддер-

в педагогическом жания и нормального развития его явля-

общении ются взаимное уважение и доверие лиц,

вступивших в общение. Педагог в ходе

учебно-воспитательной работы, вступая в контакт с учащи

мися, ожидает от них уважения, которое предполагает сама

роль учителя. Эти обоснованные ролевые ожидания поддер

живаются <Правилами для учащихся>, традициями школы,

единодушными требованиями учительского коллектива. Од

нако двусторонний характер контактов людей в общении, в
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свою очередь, требует и от учителя уважения к учащимся и 

доверия к ним. Хорошо зная известную педагогическую фор-

мулу - <максимум требований к личности и максимум уваже-

ния и доверия к ней>, некоторые учителя используют только 

первую часть, не считая для себя обязательным придержи-

ваться второй, хотя это не две-разные задачи, а одна и та же.

В случае, если педагог проявляет, при всей принципиаль-

ности и требовательности, доверие и уважение к своим вос-

питанникам, действенным оказываются даже его скупые 

замечания, в то время как очень аргументированные и ло-

гичные нотации оставляют сплошь и рядом подростка рав-

нодушным, если он не ощущает за словом учителя уважи-

тельного отношения к себе.

Взаимоотношения педагогов и учеников складываются не в 

вакууме. В большей или меньшей степени они являются 

производными от общей атмосферы школы, зависят от уровня 

понимания психологии школьников, характерного для 

педагогического коллектива, от его педагогической и психо-

логической культуры. Эта объективная зависимость контак-

тов обнаруживается при психологическом анализе любого 

происшествия школьной жизни - от мелкой провинности 

младшеклассника до ЧП, взволновавшего всю школу. Педа-

гоги, умеющие сочетать требовательность с уважением к уче-

нику, создают наиболее благоприятную психологическую 

атмосферу для осуществления целей воспитания. Обнаружи-

вая в общении с учащимися уважение к ним, они формируют у 

подростков самоуважение, которое становится условием 

дальнейших контактов с ними. Опора в общении со школьни-

ками, в особенности с подростками, на их самоуважение явля-

ется надежным средством оказания на них продуктивного 

педагогического воздействия.

В отличие от взрослого у подростка, как правило, отсутст-

вует устойчивая самооценка. Поэтому он вынужден ориенти-

роваться на предполагаемые оценки своих поступков со сто-

роны различных авторитетных для него лиц: родителей, педа-

гогов, сверстников, старших ребят и т.д. При изменениях этих 

внешних оценок он стремится сохранить самоуважение как 

достаточно прочную опору для поддержания удовлетворяю-

щего его общения с другими людьми, добиваясь того, чтобы 

они воспринимали его таким, каким он хотел бы выступить в 

их глазах. Опытные педагоги знают, как важно, налаживая 

успешное педагогическое общение с подростками, опираться 

на их самоуважение и с его помощью обеспечивать прочный 

психологический контакт.
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Чувство самоуважения - инструмент точный, но хрупкий. 

И если взрослые по неосторожности, неведению или же наме-

ренно разрушают у подростка чувство самоуважения, то они 

лишают его возможности противостоять дурным влияниям, 

делают невосприимчивым к хорошему примеру. Как бы ни 

был плох ребенок, но если у него сохранилось самоуважение, 

то это позволяет надеяться, что его удастся научить уважать и 

других людей, уважать общество, в котором он живет. А сле-

довательно, в отношении него сохраняется оптимистическая 

перспектива. Разрушение же психологического контакта мо-

жет привести к межличностному конфликту.

Нельзя представлять себе процессы об-

Межличностный щения всегда и при всех обстоятельствах

конфликт
гладко протекающими и лишенными внут

ренних противоречий. В некоторых ситуа

циях обнаруживается антагонизм позиций, отражающий на

личие взаимоисключающих ценностей, задач и целей, что

иногда оборачивается взаимной враждебностью - возникает

межличностный конфликт. Социальная значимость конфлик

та различна и зависит от ценностей, которые лежат в основе

межличностных отношений. Конфликтными становятся иногда

взаимоотношения двух старшеклассниц, оказавшихся сопер

ницами, равно претендующими на внимание юноши. Харак

тер конфликта приобретает столкновение двух товарищей,

один из которых совершил бесчестный поступок. Очевидно,

что общественная оценка причин и характера этих конфлик

тов будет существенно различаться.

Это обстоятельство должно привлечь внимание к причи-

нам возникновения межличностного конфликта, к его де-

терминации.

В процессе совместной деятельности в качестве причин 

конфликтов могут выступать два рода детерминант: пред-

метно-деловые разногласия и расхождение личностно-прагма-

тических интересов.

В том случае, если во взаимодействии людей, осуществляю-

щих хорошо организованную, общественно ценную совместную 

деятельность, преобладают предметно-деловые противоречия, 

возникший конфликт, как правило, не ведет к разрыву меж-

личностных отношений и не сопровождается нагнетанием 

эмоциональной напряженности и враждебности.

В то же время противоречия в сфере личностно-прагма-

тических интересов легко переходят в неприязнь и вражду. 

Отсутствие общего дела ставит людей, преследующих свои 

узкоэгоистические цели, в ситуацию конкуренции, где выиг-
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рыш одного означает проигрыш другого. Это не может не 

обострять межличностные отношения.

Бывают и ситуации, когда расхождения в личностно-праг-

матических интересах прикрываются предметно-деловыми 

разногласиями или же когда длительные предметно-деловые 

разногласия постепенно приводят к личностной неприязни. 

При этом <задним числом> отыскиваются и фиксируются и 

расхождения в личностных интересах.

Причиной возникновения конфликтов являются также не-

преодоленные смысловые барьеры в общении, препятствующие 

налаживанию взаимодействия общающихся. Смысловой барьер 

в общении - это несовпадение смыслов происходящих событий 

для участников взаимодействия и в частности смыслов выска-

занного требования, просьбы, приказа для партнеров, создаю-

щее препятствие для их взаимопонимания и взаимодействия.

К примеру, смысловой барьер во взаимоотношениях взрос-

лых и ребенка возникает вследствие того, что ребенок, пони-

мая правильность требований взрослых, не принимает этих 

требований, потому что они чужды его опыту, взглядам и 

отношениям. Зачастую смысловой барьер появляется вследст-

вие неверной тактики воспитательных воздействий по отно-

шению к ребенку.

Преодоление смысловых барьеров оказывается возмож-

ным, если педагог знает и принимает во внимание психоло-

гию учащегося, учитывает его интересы и убеждения, возраст-

ные особенности, прошлый опыт, считается с его перспекти-

вами и трудностями.

Главная задача, решение которой необходимо для налажи-

вания должного взаимопонимания детей и взрослых, может 

быть сформулирована следующим образом: научить детей 

пользоваться языком взрослых и научить взрослых понимать 

язык детей. Здесь имеется в виду не задача развития речи ре-

бенка, о чем говорилось выше, не увеличение его словарного 

запаса или усвоение норм произношения и правописания. 

Использование и развитие языка не ограничивается форми-

рованием значений. Помимо общепринятой системы значений, 

слова, как и другие факты сознания человека, имеют личност-

ный смысл, некоторую особую значимость, индивидуальную для 

каждого. Соотношение значений и личностного смысла было 

глубоко исследовано в трудах А.Н.Леонтьева. <В отличие от 

значений личностные смыслы... не имеют своего "надындиви-

дуального", своего "не психологического" существования. Если 

внешняя чувственность связывает в сознании субъекта значе-

ния с реальностью объективного мира, то личностный смысл
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связывает их с реальностью самой его жизни в этом мире, с ее 

мотивами. Личностный смысл и создает пристрастность чело-

веческого сознания>. Личностный смысл, т.е. особую значи-

мость для человека приобретает то, что связывает цели дея-

тельности с мотивами ее осуществления, то, в чем оказыва-

ются запечатленными его потребности.

Одно и то же слово, действие, обстоятельство может иметь 

различный смысл для разных людей. Замечание учителя 

школьнику: <Опять ты подрался с Петровым на перемене> -

имеет одно и то же значение для обоих. На уровне значений 

никаких затруднений во взаимопонимании общающихся нет: и 

тот, и другой понимают, о чем идет речь. Но личностный смысл 

их может быть разным. Для учителя драка в школе - нарушение 

дисциплины. Для ученика, быть может, это еще одна попытка 

пресечь издевательства Петрова над ним как более слабым.

У взрослых есть все основания добиваться, чтобы ребенок 

овладевал не только общеизвестными значениями слов, но и 

системой принятых ими личностных смыслов, ориентирован-

ных на соответствующие нравственные и мировоззренческие 

ценности. Это желание оправдано задачей найти общий язык с 

детьми, без чего трудно договориться и избежать конфликта. 

Не теряя из виду эту цель (усвоение детьми языка взрослого с 

проникновением в систему его личностных смыслов), взрослому 

следует пытаться проникнуть в глубины личностных смыслов 

ребенка. Важную роль при этом имеет умение поставить себя 

на место того, с кем общаешься, идентифицироваться с ним. 

Неумение и нежелание педагога проникать в систему лич-

ностных смыслов школьника - возможное основание межлич-

ностных конфликтов в сфере педагогического общения.

Факт наличия наряду с общением пер-

Влияние
вого рода (обменом информацией, установ-

в условиях лением коммуникации для достижения цели

межличностного деятельности) общения второго рода (как

взаимодействуя" пР°Должения себя в ДРУTХ Л1°ДЯХ> как ---- -

---- <трансляции> своей индивидуальности) привлекает 

внимание к влиянию, которое один человек оказывает на 

другого. Это влияние может осознаваться, а может и не осозна-

ваться причем, как тем, на кого влияют, так и тем, кто влияет.

Проблема социального влияния приобретает особо важное 

значение при рассмотрении психологических аспектов обуче-

ния и воспитания. Обучение - это прежде всего информацион-

ный процесс. Учитель сообщает знания (дает необходимую 

информацию) ученику и в порядке обратной связи, в свою оче-

редь, получает от него информацию (выслушивает ответ, про-
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веряет контрольную и т.п.), дающую представление о том, как 

усвоены сообщенные знания. Взаимодействие осуществляется 

на уровне значений. Но, как было уже отмечено, педагог не 

только передает значения, формируя понятия, но и <трансли-

рует> ученикам смысл, который имеют для него эти понятия. 

Рассказывая о Великой Отечественной войне, он не только со-

общает учащимся, например, факты, относящиеся к защите 

Брестской крепости, и учит их делать выводы относительно 

этих фактов, но и стремится передать им свое личное отноше-

ние к этим событиям, смысл, который они имеют для него. Пе-

редача, <трансляция> смыслов от учителя к ученикам - важ-

нейшая сторона воспитания. Разумеется, воспитание неотделимо 

от обучения, как неотторжим смысл от значения.

Влияние, которое оказывает педагог на учащихся, осуще-

ствляя задачи воспитания, предполагает определенную транс-

формацию смыслов того, что видят, слышат и делают воспи-

танники. Разные педагоги в различной степени оказывают на 

них весьма разнохарактерное влияние.

Проводился следующий эксперимент. Испытуемым - ученикам 

начальных классов - предлагали различные игрушки, но строго 

предупреждали, чтобы они ни в коем случае не брали в руки одну из 

них, красную матрешку, и не развинчивали ее. За каждым ребенком, 

оставшимся наедине с игрушками, велось незаметное наблюдение. 

Некоторый процент от общего числа испытуемых всегда нарушал 

запрет. Во второй серии экспериментов детям запрещали открывать 

красный ящик, разрешая играть другими предметами. Но при этом 

на видном месте перед испытуемым помещался портрет их педагога. 

Эксперимент показал, что при предъявлении портрета одного воспи-

тателя процент <нарушителей> уменьшается, второго - остается тем 

же, а третьего - заметно возрастает. Одно напоминание об учителе 

изменило смысл ситуации. <Присутствие> одного педагога увеличило 

<законопослушность> детей, другого - усилило тягу к нарушению 

запрета.

За различными эффектами влияния педагога лежат особен-

ности его личности, способность его, хотя и по-разному, про-

должить себя, передать свои личностные смыслы детям (к объ-

яснению этих явлений мы вернемся в главе <Личность>).

Особую форму общения людей пред-

Дружеско_е
ставляет собой дружба как устойчивая ин-

общение дивидуально-избирателъная система взаимо

отношений и взаимодействия, характери

зующаяся взаимной привязанностью общающихся, высокой сте

пенью удовлетворенности общением друг с другом, взаимными

ожиданиями ответных чувств и предпочтительности. Разви-
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тие дружбы предполагает следование ее неписанному кодексу, 

утверждающему необходимость взаимопонимания, откровен-

ность и открытость, доверительность, активную взаимопо-

мощь, взаимный интерес к делам другого, искренность и бес-

корыстие чувств. Серьезные нарушения кодекса дружбы ведут 

либо к ее прекращению, либо к сведению дружбы к поверхно-

стным приятельским отношениям, либо даже к превращению 

в свою противоположность - вражду.

Проблема поиска дружеского общения и друга становится 

особенно актуальной в подростковом возрасте. Об этом 

свидетельствуют наблюдения педагогов, интимные дневники 

подростков, интерес, который они проявляют к беседам на 

тему <О дружбе и любви>. Однако нет основания утверждать, 

что эти поиски оказываются успешными, так как подростки ' 

сталкиваются с реальными трудностями, возникающими при 

сопоставлении истинного характера их взаимоотношений с 

высоким стандартом кодекса дружбы. Иногда разочарования 

при выявлении несоответствия складывающихся отног 

шений с идеалом дружбы порождают ссоры между подрост-

ками. Последнее более свойственно общению девочек друг с 

другом.

Для подросткового возраста безусловно характерна по-

требность иметь друга. У подростка, как правило, складыва-

ется достаточно ясное представление об эталоне дружеского 

общения, однако наиболее типичным явлением этого возраст-

ного периода является не столько сугубо парная дружба, к 

которой он стремится, сколько товарищество, предполагаю-

щее более широкое общение со сверстниками. Товарищеские 

отношения позволяют развертывать общение, в котором под-

росток обретает возможность продолжить себя значимыми 

для него чертами и качествами во многих сверстниках: с од-

ним ему интересно обсуждать прочитанные книги, с другим -

играть в настольный теннис, с третьим - говорить о будущей 

профессии или бизнесе.

Это отроческое товарищество не может оыть отождествле-

но с поверхностными приятельскими отношениями, так как 

субъект товарищеского общения стремится быть представ-

ленным в жизнедеятельности сверстников значимыми для 

него сторонами своей индивидуальности, отыскивая возмож-

ности быть действенно продолженным в других тем, что не 

только для него самого, но и для них важно и ценно. Дружба 

подростков - это этап на пути развития дружеского общения, 

подлинная глубина которого раскрывается у взрослых людей, 

достигших социальной зрелости.
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Идеал парного дружеского общения подростки чаще всего, 

хотя и не исключительно, обретают в складывающихся ин-

тимных отношениях между полами, в первых проявлениях 

ранней юношеской любви.

ОБЩЕНИЕ  КАК  ПОНИМАНИЕ  ЛЮДЬМИ ДРУГ ДРУГА

За взаимодействием и коммуникативной стороной обще-

ния выступает его перцептивный аспект - осуществляемое в 

общении взаимное восприятие его участников.

Полноценное общение становится возможным, только если 

люди, вступающие во взаимодействие, могут оценить уровень 

взаимопонимания и дать себе отчет в том, что представляет 

собой партнер по общению. Участники общения стремятся 

реконструировать в сознании внутренний мир друг друга, по-

нять чувства, мотивы поведения, отношение к значимым объек-

там. <При общении вы прежде всего ищете в человеке душу, его 

внутренний мир>, - писал К.С.Станиславский.

Однако эта реконструкция внутреннего мира другого че-

ловека - задача весьма сложная. Субъекту непосредственно 

дан лишь внешний облик других людей, их поведение и по-

ступки, используемые ими коммуникативные средства, и ему 

приходится проделать определенную работу для того, чтобы, 

опираясь на эти данные, понять, что представляют собой люди, 

с которыми он вступил в общение, сделать заключение об их 

способностях, мыслях, намерениях и т.д. Видный психолог 

С.Л.Рубинштейн писал: <В повседневной жизни, общаясь с 

людьми, мы ориентируемся в их поведении, поскольку мы как 

бы "читаем", т.е. расшифровываем, значение их внешних дан-

ных и раскрываем смысл получающегося таким образом текста 

в контексте, имеющем внутренний психологический план. Это 

"чтение" протекает бегло, поскольку в процессе общения с 

окружающими у нас вырабатывается определенный более 

или менее автоматически  функционирующий  психологиче-

ский подтекст к их поведению>. Сам по себе отдельный по-

ступок однозначно не связан с внутренним психологическим 

планом, за ним стоящим, и это обстоятельство превращает 

межличностное восприятие в решение психологической задачи. 

Перцептивный аспект общения - это восприятие, понимание и 

оценка человека человеком. Познавая других людей, индивид 

получает возможность лучше, более надежно определить пер-

спективы совместной деятельности с ними. От точности <про-

чтения> их внутреннего мира зависит успешность согласован-

ных действий.
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Механизмы
В процесс общения включены по мень-

восприятия шей мере Два человека. Каким же образом

человека каждый из них, ориентируясь на внешне

проявляемые поведенческие характеристи-

чел веком ки ДруГОГО> формирует представление о

нем, о его внутреннем мире? -В актах взаимного познания

должно быть выделено действие трех важнейших механизмов

межличностного восприятия: идентификации, рефлексии и

стереотипизации.

Идентификация - это способ понимания другого человека 

через осознанное или бессознательное уподобление его характе-

ристикам самого субъекта. В ситуациях взаимодействия люди 

строят предположения о внутреннем состоянии, намерениях, 

мыслях, мотивах и чувствах другого человека на основе по-

пытки поставить себя на его место.

Встретив в августовские дни около института двух явно взволно-

ванных и лихорадочно перелистывающих учебник девушек, студент 

легко реконструирует их душевное состояние, восстанавливая в 

памяти время, когда он в качестве абитуриента сам стоял у инсти-

тутских дверей, ожидая приглашения на экзамен.

Однако субъекту общения важно не только отстранение, 

со стороны понять другого человека, но и принять во внима-

ние, как индивид, вступивший с ним в общение, будет воспри-

нимать и понимать его самого. Осознание субъектом того, как 

он сам воспринимается партнером по общению, выступает в 

форме рефлексии. Рефлексия входит в состав восприятия дру-

гого человека. Понять другого означает, в частности, осоз-

нать его отношение к себе как к субъекту восприятия. Таким 

образом, восприятие человека человеком можно уподобить 

удвоенному зеркальному отражению. Человек, отражая дру-

гого, отражает и себя в зеркале восприятия этого другого.

Многократное зеркальное отражение в процессе межличностного 

восприятия описывается в шутливой форме в стихотворном переводе 

С.Я.Маршака:

- Он целовал вас, кажется?

- Боюсь, что это так.
х

- Но как же вы позволили?

- Ах, он такой чудак!
^

- Он думал, что уснула я И 

все во сне стерплю, Иль 

думал, что я думала. Что 

думал он: я сплю!

В процессах общения идентификация и рефлексия высту-

пают в единстве.

Если бы каждый человек всегда располагал полной, научно 

обоснованной информацией о людях, с которыми он вступил в 

общение, то он мог бы строить тактику взаимодействия с ними с 

безошибочной точностью. Однако в повседневной жизни субъект, 

как правило, не имеет подобной точной информации, что 

вынуждает его приписывать другим причины их действий и по-

ступков. Причинное объяснение поступков другого человека путем 

приписывания ему чувств, намерений, мыслей и мотивов поведения 

носит название каузальной атрибуции (от лат. causa - причина и 

atributio - придаю, наделяю), или причинной интерпретации.

Ошибочная причинная интерпретация педагогом поступ-

ков ребенка делает затруднительным, а иногда и вообще не-

возможным нормальное педагогическое общение в школе. 

Каузальная атрибуция осуществляется чаще всего неосознанно 

- либо на основе идентификации с другим человеком, т.е. при 

приписывании другому тех мотивов или чувств, которые сам 

субъект, как он считает, обнаружил бы в аналогичной 

ситуации, либо путем отнесения партнера по общению к оп-

ределенной категории лиц, в отношении которой выработаны 

некоторые стереотипные представления.

Стереотипизация - классификация форм поведения и интер-

претация (иногда без каких-либо оснований) их причин путем 

отнесения к уже известным или кажущимся известными явле-

ниям, т.е. отвечающим социальным стереотипам. Стереотип 

здесь - сформировавшийся образ человека, которым пользу-

ются как штампом. Стереотипизация может складываться как 

результат обобщения личного опыта субъекта межличностного 

восприятия, к которому присоединяются сведения, полученные 

из книг, кинофильмов и т.п., запомнившиеся высказывания 

знакомых. При этом эти знания могут быть не только сомни-

тельными, но и вовсе ошибочными, наряду с правильными 

заключениями могут оказаться глубоко неверные. Между тем 

сформировавшиеся на их основе стереотипы межличностного 

восприятия сплошь и рядом используются как якобы выве-

ренные эталоны понимания других людей.

Так, социально-психологический опрос свидетельствовал о попу-

лярности глубоко ошибочных стереотипных представлений об одно-

значной связи между внешностью человека и чертами его характера. 

Из 72 опрошенных 9 человек заявили, что люди с квадратными подбо-

родками обладают сильной волей, 17 утверждали, что люди с большим 

лбом - умные. Трое полагали, что люди с жесткими волосами имеют 

непокорный характер. Пятеро говорили, что люди ниже среднего рос-
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та всегда отличаются властностью, энергией, желанием всеми 

командовать. У пяти человек существовало мнение, что красивые 

люди или глупы, или себялюбцы. Двое утверждали, что если у 

человека тонкие, бескровные губы, он ханжа и ему присуща 

скрытность.

Само собой разумеется, что все эти стереотипы, 

будучи включенными в процесс межличностного 

восприятия, формировали ошибочное познание людей и 

серьезно деформировали процесс общения с ними.

Стереотипизацией как механизмом каузальной 

атрибуции определялось традиционное истолкование 

американскими расистами поведения негров как 

сексуально агрессивного, коварного, непредсказуемого и 

т.д. В данном случае стерео-типизация имела характер 

предубеждения: этнические предубеждения являются 

достаточно распространенными.

Характер каузальной атрибуции зависит от различных 

условий, хорошо изученных психологией. Так, например, при 

восприятии незнакомого человека большую роль играет та 

изначальная информация, которую получил субъект 

восприятия.

В психологическом эксперименте двум группам студентов 

показывали фотографию одного и того же человека. В первом 

случае экспериментатор его аттестовал как видного ученого, во 

втором -как преступника. Предлагалось дать его характеристику, 

исходя из особенностей его наружности. Первая группа 

испытуемых (вариант информации <видный ученый>) сообщала, что 

сфотографирован человек, напряженно работающий, добрый, 

отзывчивый, умный. Вторая группа (вариант <преступник>) 

утверждала, что перед ними портрет жесткого, решительного и 

коварного человека. ..Одна и та же деталь портрета - глаза в одном 

случае интерпретировались как ласковые и умные, в другом - как 

злые и беспощадные.

Очевидно, что полученная информация жестко 

ориентировала процесс восприятия, подгоняя оценку 

облика человека к стереотипам образа ученого или 

преступника.

Стереотипы, порождающие позитивное или 

негативное отношение к учащимся, оборачиваются в 

педагогическом общении субъективизмом преподавателя.

Большой группе опытных экспертов-преподавателей (их было 400) 

раздали ксерокопированные личные дела студентов (анкеты, автобио-

графии, фотокарточки, образцы письменных работ и т.д.). Каждый 

эксперт должен был по определенной схеме всесторонне охарактеризо-

вать студента, чье личное дело он изучил. Когда были получены ха-

рактеристики на всех студентов, то выяснилось, что материал обследо-

вания мог быть подразделен на две группы. Эксперты одной группы 

характеризовали подлежавших оценке студентов в целом 
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но ДрУг°й - отрицательно. Впрочем, отдельные эксперты дали ответы, 

которые не могли быть квалифицированы однозначно.

В чем же заключался замысел эксперимента? В действительности все 

400 экспертов получили одно и то же ксерокопированное личное дело. 

Разница была в том, что 200 личных дел содержали фотографию 

симпатичного, серьезного и вдумчивого молодого человека, а 200 других - 

фотографию фатоватого, малопривлекательного человека того же 

возраста. Положительные характеристики провоцировала первая 

фотография, отрицательные - вторая. Итак, эксперты располагали массой 

объективных данных, а <сработала> фотография. Никто не просил 

экспертов оценивать внешность студента, но, оказывается, именно 

внешность имела значение и дифференцировала результаты экспертизы.

Приписывание положительных качеств лицам, к которым 

субъект восприятия относится позитивно, и отрицательных - тем, к 

кому он не расположен, является одним из типичных случаев 

каузальной атрибуции. Так, в условиях эксперимента фиксиро-

вались оценки, которые давали педагоги незнакомым им детям за 

выполненное учебное задание. Заранее выявлялось, кто из детей 

кажется им более привлекательным, а кто менее. Выяснилось, что 

даже в том случае, когда <привлекательные> дети (по сговору с 

экспериментатором) делали больше ошибок, чем 

<непривлекательные>, первые оценивались выше и им припи-

сывали положительные качества, тогда как <непривлекательные> 

наделялись отрицательными свойствами. Эта выявленная в 

эксперименте зависимость имеет название эффекта ореола.

Сущность эффекта ореола заключается в том, что общее 

благоприятное впечатление, оставляемое человеком, приводит 

субъекта к положительным оценкам и тех качеств, которые не 

даны в восприятии; вместе с тем общее неблагоприятное 

впечатление порождает соответственно отрицательные оценки. 

Чаще всего эффект ореола проявляется, когда субъект восприятия 

располагает минимальной информацией о воспринимаемом. 

Однако этот эффект обнаруживается и при восприятии 

знакомого человека, но в условиях ярко выраженного 

эмоционального отношения к нему. Таким образом, недопус-

тимое с педагогической точки зрения культивирование неко-

торыми учителями <любимчиков> в классе заведомо ведет к 

субъективным искажениям оценки учащихся и ошибочному 

восприятию их личностных качеств.

Включение межличностного восприятия в процесс совме-

стной социально ценной деятельности изменяет его характер, 

делает адекватной каузальную атрибуцию, устраняет 

отрицательное действие эффекта ореола. Именно такой ха-

рактер приобретает.понимание человека человеком в под-

линном коллективе.
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Обратная связь Общение, как было показано, не может

в общении
^ыть свеДено к простой передаче информа-

-- --- ции. Для того чтобы быть успешным, оно

обязательно предполагает наличие обратной связи - получения

субъектом информации о результатах взаимодействия.

Сообщая что-то другому человеку, приказывая или обращаясь 

с просьбой или вопросом, вообще взаимодействуя с ним, 

индивид все время получает необходимую информацию об 

эффективности своего обращения к другому, - общение с не-

обходимостью предполагает рефлексию. На основании этой 

информации он непрерывно корректирует свое поведение, пере-

страивая систему своих действий и средств речевой коммуника-

ции, чтобы быть правильно понятым и достичь должного ре-

зультата. Субъективно говорящий может не обращать внимания 

на обратную связь, но неосознанно он постоянно ее использует.

Роль обратной связи в общении особенно отчетливо осоз-

нается, если сама ее возможность оказывается в силу каких-то 

причин блокирована. Старшеклассник, которому приходится 

выступать по школьному радиовещанию, находится в боль-

шом затруднении, не получая привычной обратной связи со 

слушателями, - его речь становится неуверенной, прерыви-

стой, убыстряется или неоправданно замедляется, исчезает 

обычная интонация и т.д. Если нет возможности зрительно 

воспринимать собеседника, обедняется жестикуляция, возни-

кает скованность движений. Сигналы, получаемые при вос-

приятии поведения собеседника, становятся основанием для 

коррекции последующих действий и высказываний субъекта.

Вообще, восприятие собеседника дай слушателя при общении 

выступает важным условием налаживания взаимопонимания. 

Если педагог не умеет принимать направляемую ему в 

порядке обратной связи информацию о том, как его понимают и 

как его воспринимают учащиеся, взаимодействие становится 

невозможным, педагогический контакт прерывается. Этим 

объясняются большие трудности использования монологиче-

ских форм общения по сравнению с диалогическими; для пре-

подавателя получение обратной связи на лекции в большей 

мере затруднено по сравнению с семинаром или лабораторными 

занятиями. На уроке опытный педагог в минимально короткое 

время осуществляет <дешифровку> выражения лиц, мимики, 

интонации, жестов нескольких десятков школьников и, делая 

вывод об их психических состояниях, опасениях, надеждах, 

огорчениях, намерениях, в соответствии с пониманием их 

внутреннего мира корректирует свое поведение, выбирает спо-

собы и приемы воспитательного воздействия. Таким образом,
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обратная связь в процессах межличностного восприятия вы-

полняет осведомительную функцию и функцию саморегуляции.

Отдельные черты физического облика человека (лицо, руки, 

плечи), позы, жесты, интонации выступают как носители 

информации, которую следует принимать во внимание в про-

цессах общения. Особо информативным носителем сигналов 

обратной связи оказывается лицо собеседника или слушателя. 

По выражению лица ученика педагог делает заключение о 

том, что его слушают крайне внимательно или вовсе не слышат 

(<отсутствующее выражение лица>), верят ему или выражают 

сомнения (<скептическое выражение лица>) и т.д.

Впрочем, достаточно полное представление о восприятии 

субъекта общения другими людьми дает весь комплекс сигналов, 

поступающих от воспринимающего, и прежде всего анализ их 

поступков. Случается, школьник, у которого <на лице 

написано> внимание к нотации, которую ему читает педагог, 

при этом переминается с ноги на ногу от нетерпения и желания 

поскорее присоединиться к играющим товарищам. Тренинг 

общения "Навыки продуктивного общения у лю--*---- -

- деи складываются стихийно или возникают как побочный 

продукт обучения (первоклассника учат отвечать <полным 

ответом>, вставать, когда к нему обращается старший, и т.д.). В 

старшем школьном возрасте учащиеся знакомятся с элементами 

культуры общения, читая популярную литературу, 

посвященную правилам поведения. Однако специальное 

обучение навыкам общения представляет собой особую задачу, 

важность которой для педагога трудно переоценить. В качестве 

одного из путей решения этой задачи выступает социально-

психологический тренинг, или тренинг общения.

В содержание социально-психологического тренинга вклю-

чаются два рода задач: во-первых, изучение общих законо-

мерностей общения и педагогического общения в частности; 

во-вторых, овладение <технологией> педагогической комму-

никации, т.е. формирование навыков и умений профессио-

нального педагогического общения.

Таким образом, выделяются теоретическая и практическая 

стороны проблемы социально-психологического тренинга. 

Последняя предполагает упражнения, направленные на приоб-

ретение и отработку навыков и умений общения с учащимися: 

упражнения на формирование умений последовательно дейст-

вовать на всех этапах урока (отрабатываются главным образом в 

ходе педагогической практики в школе), навыков снятия мы-

шечного напряжения во время педагогической работы, умений 

осуществлять распределенное произвольное внимание, обнару-
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живать наблюдательность. Особое значение имеют упражнения 

по технике и культуре речи с использованием обратной связи с 

помощью магнитофонной записи, а при наличии видеомагни-

тофонной техники - упражнения, обеспечивающие развитие 

адекватной мимики и жестикуляции в условиях общения с уча-

щимися. Общеизвестно, что человек, слушающий запись своего 

голоса на магнитофонной ленте и тем более видящий себя на 

экране видеомагнитофона, получает оптимальные возможности 

для корректировки своей речи, мимики и жестикуляции, воспри-

нимает себя <со стороны> точно так же, как другого человека.

Одной из форм психолого-педагогического тренинга яв-

ляются деловые игры, моделирующие типичные педагогиче-

ские ситуации, к примеру экзамен. Тренинг общения - новая 

форма педагогической работы в системе подготовки и усо-

вершенствования учителей представляется весьма перспек-

тивной для педагогического образования.

МЕЖЛИЧНОСТНЫЕ   ОТНОШЕНИЯ   В   ГРУППЕ

ГРУППЫ И  ИХ  КЛАССИФИКАЦИЯ

Педагог в своей работе имеет дело не только с каждым 

учеником в отдельности, но и с различными группами, в ко-

торые входят учащиеся: класс, ученическая производственная 

бригада, семья, а иногда и уличная компания или кучка ребят, 

объединившихся вокруг какого-либо вожака внутри класса. В 

связи с этим учителю необходимо знать основные социально-

психологические закономерности групп.

Группа - это человеческая общность, выделяемая на основе 

определенного признака, например социальной принадлежности, 

наличия и характера совместной деятельности и общения, осо-

бенностей организации и т. д. Соответственно строится и клас-

сификация групп: малые и большие, которые в свою очередь 

подразделяются на реальные (контактные) и условные, фор-

мальные (официальные) и неформальные (неофициальные); группы 

различного уровня развития - развитые и недостаточно или 

низкоразвитые.

Большие группы могут быть реальными (контактными), 

образующими социальную общность, включающую значи-

тельное число людей, существующую в общем пространстве и 

времени. К подобного рода большим группам может быть 

отнесен трудовой коллектив предприятия или педагогический
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коллектив большой школы, где многие преподаватели могут и не 

находиться в непосредственной взаимосвязи друг с другом, но 

при этом подчиняться одним и тем же руководителям 

(директору, заведующему учебной частью), придерживаться 

общих для всех правил внутреннего распорядка школьной 

жизни и т. п.

Большие группы могут быть условными, выделяемыми и 

объединяемыми на основе некоторых признаков - половых, 

национальных, возрастных, имущественных и др. Люди, ока-

завшиеся включенными в большую условную группу, могут 

никогда не встречаться друг с другом, но в связи с тем при-

знаком, на основе которого они были выделены в подобную 

группу, иметь общие социальные и психологические характе-

ристики. Так, подростков можно объединить в одну большую 

условную группу вне зависимости от того, что они живут в 

разных городах и селах, возможно, говорят на различных языках, 

никогда не оказывались собранными в одном месте и т.д. Их 

общие социальные (учащиеся средней школы), возрастные (12-

15 лет), психологические (формирующееся чувство взрослости, 

отроческое самоутверждение и т.п.) характеристики проявляются 

в основных чертах идентичными.

Изучение больших условных групп (в возрастной психоло-

гии, в социальной психологии и др.) позволяет в результате 

выделения их общих свойств вырабатывать научно обоснованную 

стратегию и тактику работы с ними. Зная общие закономерности 

развития личности подростков как условной (возрастной) 

группы, педагог целенаправленно и продуктивно осуществляет 

воспитательную работу в школе и во внешкольных учреждениях.

Малые группы - это всегда контактные общности, свя-

занные реальным взаимодействием входящих в них лиц и 

реальными взаимоотношениями между ними. Эти группы 

могут быть официальными (формальными), т.е. иметь юриди-

чески фиксированные права и обязанности, нормативно за-

крепленную структуру, назначенное или избранное руково-

дство. В условиях общественного разделения труда эти группы 

связаны социально заданной деятельностью.

Выделяют также и неофициальные (чаще их называют не-

формальными) группы, не имеющие юридически фиксирован-

ного статуса, но характеризующиеся сложившейся системой 

межличностных отношений (дружбы, симпатии, взаимопони-

мания, доверия и т.д.). Они могут выступать как изолированные 

общности (например, несколько учащихся из разных школ и 

ПТУ, объединившихся на основе общности интереса к мото-
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спорту) и могут складываться и оказываться достаточно 

./иными внутри официальных групп (дружеская комм 

школьном классе). Наконец, официальная группа, coxpai 

свои характеристики, может обладать всеми качества]       

^. формальной группы (тесными дружескими контактами, 

,.   ищ.

ной симпатией ее членов и т.д.). Таким образом, границы 

мок.

ду официальными и неформальными группами условны и 

отно-

сительны.

Общение и деятельность в любых группах (больших и м; 

?ых определяется и регулируется общественными 

отношениям; . задающими образ жизни входящих в эти 

группы людей, отл >ше-ниями, формирующими их 

ценности, идеалы, убеждения, миро. воззрение.

Важнейшей основой классификации групп является ст<| пень, 

или уровень их развития. Уровень группового развития '
характеристика сформированности межличностных отноше-

ний, результат процесса формирования группы. Традиционно в 

психологии параметрами сформированности группы вы с гу-

пали время ее существования, число коммуникаций (количе-

ство обращений членов группы друг к другу в определенный 

промежуток времени), наличие сложившихся отношений власти 

и подчинения и др.

В качестве основания для выявления уровня 

группового развития принимается деятельность группы, ее 

ценности и цели, от которых зависит характер 

межличностных отношений. Именно на этой основе строится 

психологическая типология групп, различающихся по 

уровню развития: группы высшего     уровня     социально-

психологического     развития (коллективы)1, просоциальные 

ассоциации, диффузные группы, асоциальные ассоциации, 

корпорации. Высший уровень

1 Необходимо специально оговорить, что термин <коллектив>, используемый 

в данной типологии групповой иерархии, ни в коем случае нельзя путать ни с 

понятием <социалистический коллектив> в недавно еще расхожих идеологических 

схемах, ни с понятиями <трудовой коллектив> и <коллектив детсадов-цев>, 

<педагогический коллектив> и даже <коллектив правонарушителей> и т.д., где 

он некорректно определяет любые без исключения формальные сообщества 

людей. В рассматриваемом случае, так же как и далее по тексту, понятие 

<коллектив> используется лишь в его собственно социально-психологическом 

значении, когда имеется в виду группа, межличностные отношения в которой 

опосредствованы задачами  и целями совместной личностно-значимой для 

каждого члена сообщества общественно ценной деятельности. Этот же принцип 

наполнения понятий исключительно психологическим содержанием вы-

держивается и относительно других, нередко встречающихся в обыденной речи, 

терминов (например, <корпорация>, <ассоциация> и т.п.). Их определения 

раскрыты в тексте настоящего учебника, а также в кн.: Психология: Словарь / 

Под общ. ред. А. В. Петровского, М. Г. Ярошевского. - 2-е изд. - М., 1990. 264

ппового развития обнаруживается в деятельности и меж-

чностных отношениях, присущих коллективам.

ВЫСШАЯ  ФОРМА  РАЗВИТИЯ  ГРУППЫ

Традиционное 

понимание

Группа, в которой развивается и воспитывается личность, 

является связующим звеном между нею и обществом. Традици-

онно в центре внимания психологов находится малая группа - 

объединение взаимодействующих лиц, находящихся в 

непосредственном контакте друг с другом. Малая группа 

рассматривается преимущественно как общность, скрепленная 

эмоциональными связями (симпатия, антипатия, безразличие, 

податливость и т.д.). Сплоченность малых групп, устойчивость 

их структуры по отношению к силам, направленным на разрыв 

внутригрупповых связей, эффективность деятельности группы 

в зависимости от ее размера, от стиля руководства, 

конформность личности в группе или независимость ее от 

группы, а также другие проблемы межличностных отношений - 

все это стало предметом экспериментального исследования и 

образовало специальный раздел психологии - групповую 

динамику.

Групповая динамика как направление социальной психо-

логии не выработала единой теоретической основы для пони-

мания различных психологических феноменов. Закономерности 

поведения людей в различных группах сводятся, по существу, к 

механическим зависимостям: группа давит, а члены группы 

подчиняются или не подчиняются групповому давлению 

(конформизм, нонконформизм); к одним индивидам группа 

тянется, от других же отталкивается или, наоборот, 

выталкивает их из своей среды; если число контактов внутри 

группы увеличивается, то групповые связи истончаются и 

рвутся (сплоченность, совместимость) и т.д.

Когда-то бихевиоризм в США, как и рефлексология в Рос-

сии, готов был представить человека преимущественно как 

механизм, реагирующий на различные стимулы. Теперь на-

следники бихевиоризма и других теоретических направлений в 

социальной психологии готовы видеть в любой социальной 

группе такой же механический агрегат внешне связанных и 

взаимодействующих между собой индивидов. Так, считалось 

экспериментально установленным, что под влиянием давления 

группы по меньшей мере треть индивидов меняет свое 

мнение, принимая навязанное большинством. Они обнаружи-

вают нежелание высказывать и отстаивать собственное мне-
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ние в условиях, когда оно не совпадает с оценками остальных 

участников эксперимента, т.е. проявляют конформность. Таким 

образом, индивид, находясь в условиях группового давления, 

может быть либо конформистом, либо нонконформистом. Все 

дальнейшие исследования носили характер уточнения этого 

вывода. Выяснялось, усиливается ли конформность при 

увеличении группы, как сами испытуемые интерпретируют свое 

конформное поведение, выявлялись половые и возрастные 

особенности конформных реакций и т.д.

Указанная альтернатива оборачивалась вполне опреде-

ленной педагогической дилеммой: либо видеть смысл воспи-

тания в формировании личности, негативно относящейся к 

своему социальному окружению, либо воспитывать индивидов, 

склонных всегда соглашаться с остальными, не умеющих и не 

желающих противостоять влиянию группы, т.е. конформистов. 

Неудовлетворительность подобной постановки вопроса 

наводила на мысль о ложности исходной альтернативы. Что 

представляет собой группа, которая воздействует на индивида, 

в подобных экспериментах? Это случайное объединение людей, 

то, что может быть названо <диффузной группой>. По условиям 

эксперимента предусматривалось изучение чисто механического 

воздействия группы на личность. Причем группа рассматривалась 

как простая совокупность индивидов, ничем, кроме общего 

места и времени пребывания, друг с другом не связанных. 

Очевидно, в самом понимании сущности взаимодействия 

личности и группы крылась некая серьезная ошибка, заводящая 

психолога в тупик. Выход из этой ситуации, по-видимому, 

состоял в том, чтобы пересмотреть сущность концепций 

групповой динамики и выяснить, правомерно ли ис-

пользование модели группового взаимодействия для понимания 

психологии группы высокого уровня развития.

Итак, возникает вопрос: что представ-

в группах 

высокого уровня 

развития

Деятельностное ЛЯют собой межличностные отношения в

опосредствование группе высокого уровня развития? Подчи-

межличностных нены ли они тем закономерностям, которые

отношений
традиционная психология открыла в малых

группах, является ли действие последних

универсальным? В настоящее время выяс

нено, что в подлинных коллективах дейст

вуют иные закономерности по сравнению с

теми, которые были ранее открыты в малых группах.

Первым таким психологическим феноменом, который не 

был и не мог быть открыт в традиционном объекте изучения 

психологии - малой группе, имеющей характер диффузной

общности, но был обнаружен при изучении межличностных 

отношений в группе высокого уровня развития, явилось само-

определение личности в группе. Экспериментально оно было 

выявлено при изучении явлений конформности и нонкон-

формности. Как это принято, эксперимент проводился с по-

мощью так называемой подставной группы, в качестве которой 

используется либо группа людей, сговорившихся дезин-

формировать <наивного> постороннего индивида, либо сам 

экспериментатор намеренно искажает информацию, посту-

пающую от группы, с помощью контроля над связями между 

группой и <обрабатываемым> индивидом. Методика предпо-

лагала решение задач, не важных для испытуемых: им предла-

галось определять длину отрезков прямой линии, продолжи-

тельность кратких интервалов времени и т.д.

Так, например, испытуемых на протяжении известного времени 

тренировали в определении продолжительности одной минуты, не 

прибегая к часам и отсчитывая секунды про себя. Вскоре они могли 

определять минуту с точностью до 5 секунд. Затем испытуемых 

помещали в специальные экспериментальные кабины, предлагали 

определить продолжительность минуты и нажатием на кнопку 

сообщить экспериментатору, а также другим испытуемым о том, 

что минута прошла (испытуемые знали, что на пульте у экспери-

ментатора и во всех кабинах при нажатии на кнопку загораются 

лампочки). В ходе опыта экспериментатор имел возможность да-

вать во все кабины сигналы, якобы исходившие от одного или 

нескольких испытуемых (например, во все кабины сигнал подавался 

через 35 секунд), и фиксировать, кто в ответ на его сигнал пото-

ропился нажать на кнопку, обнаружив внушаемость (конформ-

ность), а на кого он не подействовал. О степени внушаемости можно 

было судить по разнице между оценкой продолжительности 

минуты в предварительных опытах и опытах в условиях подачи 

ложных сигналов.

Эксперимент показал, что число лиц, в большей или мень-

шей степени проявивших конформность, весьма велико.

В группе людей, лишь внешне взаимодействующих друг с 

другом, притом по поводу объектов, не связанных с их реальной 

деятельностью и жизненными ценностями, иного результата и 

не приходилось ожидать - подразделение членов группы на 

конформистов и нонконформистов делалось неизбежным. 

Однако давало ли такое исследование конформности 

возможность сделать вывод о том, что это была модель взаи-

моотношений в любой группе, в том числе и в такой, деятель-

ность которой имеет личностно значимое и общественно ценное 

содержание?
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В этой связи была выдвинута следующая гипотеза: в общно-

стях, объединяющих людей на основе совместной, общественно 

значимой деятельности, взаимоотношения людей опосредству-

ются ее содержанием и ценностями. Если это так, то подлинной 

альтернативой конформности должен выступить не нонкон-

формизм (негативизм, независимость и т.д.), а некоторое особое 

качество, которое предстояло изучить экспериментально.

Гипотеза определила тактику экспериментальных исследо-

ваний. Если, используя методику подставной группы, побуж-

дать личность якобы от имени общности, к которой она 

принадлежит, отказаться от принятых в ней ценностных ори-

ентации, то возникает конфликтная ситуация, которая разде-

ляет индивидов на тех, кто проявляет конформность, и тех, 

кто способен действовать в соответствии со своими внутрен-

ними ценностями.

Эта особенность межличностных отношений получила на-

звание самоопределения личности в группе. Оно проявляется в 

том, что член группы высокого уровня развития избирательно 

относится к любым влияниям (в том числе и своей общности), 

принимая одни и отвергая другие в зависимости от опосредст-

вующих факторов - убеждений, принципов, идеалов, целей со-

вместной деятельности.

Подлинное самоопределение личности возникает в том 

случае, когда ее поведение в условиях естественно возникшего 

или специально организованного группового давления обу-

словлено не непосредственным влиянием группы и не индиви-

дуальной склонностью человека к конформности, а, главным 

образом, принятыми в группе целями и задачами деятельности, 

устойчивыми ценностными ориентациями. В группе высокого 

уровня развития, в отличие от диффузной группы, такой 

способ является преобладающим и потому выступает как 

особое качество межличностных отношений.

Таким образом, гипотеза о том, что в общностях, объеди-

няющих людей для выполнения общественно полезной дея-

тельности, подлинной альтернативой конформизма является 

не негативное поведение (нонконформизм и т.д.), а особое 

качество межличностных отношений, имеющее характер са-

моопределения личности в группе, была подтверждена.

Этот феномен оказался своего рода <клеточкой>, в которой 

обнаруживаются важнейшие социально-психологические ха-

рактеристики живого социального организма - группы высо-

кого уровня развития. Относительно непосредственные взаи-

моотношения между двумя или несколькими индивидами могут 

быть зафиксированы лишь в диффузной группе, в вы-

сокоразвитом же сообществе они имеют преимущественно 

опосредствованный характер, обусловленный содержанием, 

ценностями и целями совместной деятельности. Таким обра-

зом, по своим психологическим характеристикам такие общ-

ности качественно отличаются от тех малых групп, которые 

были излюбленным объектом исследований, выполненных в 

рамках групповой динамики. Поэтому попытки распростра-

нить те выводы, которые были сделаны при их изучении, на 

все типы группы обречены на неудачу.

Многоуров-

невая структура 

межличностных 

отношений

Если в диффузной группе взаимоотношения являются 

относительно непосредственными, то в высокоразвитом 

сообществе групповые процессы являются опо-

средствованными и образуют иерархию уровней (страт). 

Центральное звено групповой структуры (страта А) образует 

сама групповая деятельность, ее содержательная общественно-

экономическая и социально-политическая характеристика.

Первый уровень (страта Б) фиксирует отношение каждого 

члена группы к групповой деятельности, ее целям, задачам, 

принципам, на которых она строится, мотивацию деятельности, 

ее социальный смысл для каждого участника.

Во втором уровне (страпт В) локализуются характеристики 

межличностных отношений, опосредствованных содержанием 

совместной деятельности (ее целями и задачами, ходом 

выполнения), а также принятыми в группе принципами, идеями, 

ценностными ориентациями. Именно сюда, видимо, следует 

отнести различные' феномены межличностных отношений, 

например самоопределение личности в группе и др., о 

которых речь пойдет дальше. Деятельностное опосредствова-

ние - принцип существования и принцип понимания психоло-

гической страты В.

Наконец последний, поверхностный уровень межличностных 

отношений (страта Г) предполагает наличие связей (главным 

образом, эмоциональных), по отношению к которым ни со-

вместные цели деятельности, ни общезначимые для группы 

ценностные ориентации не выступают в качестве основного 

фактора, опосредствующего личные контакты ее членов. Это 

не значит, что такие связи в полном смысле слова непосредст-

венные. Вряд ли можно предположить, чтобы отношения лю-

бых двух людей не имели опосредствующего звена в виде тех 

или иных интересов, вкусов и т.д. Но содержание групповой 

деятельности на этих связях по существу не сказывается либо 

обнаруживается в очень слабой степени.
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Подобно тому как недопустим перенос закономерностей, 

свойственных диффузной группе, на высокоразвитое сообще-

ство, было бы неправомерно выводы, полученные при изучении 

феноменов поверхностного слоя межличностных отношений 

(страта Г), универсализировать и считать необходимыми для 

сущностной характеристики межличностных отношений в нем. 

Точно так же связи в страте В являются необходимыми, хотя и 

недостаточными для характеристики группы высокого уровня 

развития без учета данных о страте Б, т.е. без выяснения 

социального смысла деятельности ее участников, мотивов 

деятельности и т.д.

ГРУППЫ РАЗНОГО УРОВНЯ РАЗВИТИЯ

Фигура 2

Фигура Г

Фигура 5

Фигура 4

Фигура 3

Рис. 2.

Наглядное представление о типологии групп с точки зрения 

уровня их развития дает рис. 2. Векторы, образующие про-

странство, в котором можно разместить любую группу, пока-

зывают степень опосредствованности межличностных отноше-

ний (С), с одной стороны, а с другой - содержательную сторону 

опосредствования, развивающегося в двух противоположных 

направлениях: А - в направлении, соответствующем (в самой 

общей форме) гуманистическим ценностям, общественно-исто-

рическому прогрессу, и В - препятствующем этому. Обозначим 

вектор А как просоциальное развитие опосредствующих фак-

торов, а вектор В как их антисоциальное развитие.
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Теперь, используя три вектора (А, В, С), построим изобра-

жение и рассмотрим его компоненты.

Фигура 1 несет на себе необходимые признаки группы вы-

сокого уровня развития (коллектива), отвечающие требованиям 

общественного прогресса. Высокая социальная значимость 

факторов в максимальной степени определяет и опосредствует 

межличностные отношения, делает такое сообщество высоко-

сточенным.

Фигура 2 представляет общность, где высокий уровень 

развития социальных ценностей лишь в очень слабой мере 

опосредствует групповые процессы. Возможно, это только 

что созданная группа с далеко еще не сложившейся совмест-

ной деятельностью. Здесь успех одного человека не опреде-

ляет успешности деятельности других и неудача одного не 

влияет на результаты другого. Нравственные ценности в 

такой группе функционируют, но они не отработаны в про-

цессе общения и совместного труда, а привнесены из широ-

кой социальной среды. Их дальнейшая судьба зависит от 

того, будет ли налажена многоплановая совместная деятель-

ность, которая их повседневно созидает и укрепляет. Это 

просоциалъная ассоциация.

Фигура 3 представляет группу, где налицо высокий уро-

вень опосредствования взаимоотношений индивидов, но фак-

торы, которые их опосредствуют, антигуманны. Позицию рас-

сматриваемой фигуры может занять любая антиобщественная 

корпорация.

Фигура 4 показывает общность, где взаимоотношения лю-

дей фактически не опосредствуются общими факторами совме-

стной деятельности, а обнаруживают зависимость от асоциаль-

ных взглядов и представлений. Это асоциальная ассоциация.

Наконец, фигура 5 представляет типичную диффузную 

группу, где на нулевой отметке оказываются и социальная цен-

ность опосредствующих факторов, и степень их выраженности в 

системе межличностного взаимодействия. Такова, например, 

собранная из случайных людей экспериментальная группа, кото-

рой предлагают незначимые в социальном отношении задания. 

Итак, выделяется пять крайних позиций (при бесконечном 

числе промежуточных положений, в которых может находиться 

каждая конкретная группа), характеризующих соответственно 

наиболее выраженные уровни группового развития.

1. Максимальная степень опосредствованности и макси-

мальная социальная ценность факторов деятельности, опосред-

ствующих межличностные отношения. Это - группа высокого 

Уровня развития (к примеру, экипаж космического корабля).
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2. Минимальная степень опосредствования при максимально 

просоциальных факторах, которые могли бы опосредствовать 

межличностные отношения, если бы в группе была соот-

ветствующая совместная деятельность. Это - просоциальная 

ассоциация (к примеру, дружеская компания студентов).

3. Максимальная степень опосредствования деятельностью 

и максимальный антиобщественный характер опосред-

ствующих факторов. Это - корпорация (к примеру, мафия).

4. Минимальная степень опосредствования межличностных 

отношений какой-либо совместной деятельности при макси-

мально асоциальных опосредствующих факторах (к примеру, 

группа хулиганствующих подростков). Это - асоциальная 

ассоциация.

5. Отсутствие опосредствования, обусловленное отсутствием 

совместной деятельности. Это - диффузная группа (к примеру, 

пассажиры автобуса или больные в общей палате).

Экспериментально были зафиксированы принципиальные 

отличия группы высшего уровня развития от всех других 

групп.

Так, вопреки существующему мнению, согласно которому 

социально-психологические закономерности мыслятся как 

верные для группы <вообще>, в группах высокого уровня раз-

вития по сравнению с диффузными группами действуют зако-

номерности качественно иные, часто как бы <перевернутые>, 

взятые <с противоположным знаком>. Например, некоторые 

социальные психологи, выясняя связь между интенсивностью 

эмоционального общения в группе и эффективностью ее ра-

боты, приходят к противоречивым выводам: одни исследова-

тели обнаруживают положительную, другие - отрицательную 

связь между указанными факторами. Разведение групп по при-

знаку опосредствования содержанием совместной деятельности 

снимает кажущуюся противоречивость результатов. В высо-

коразвитом сообществе соотношение между эффективностью 

деятельности и благоприятным характером эмоционально-

психологических взаимоотношений положительное, а в сла-

боразвитых группах - отрицательное.

В группах низкого уровня развития между размером группы 

и стремлением ее членов внести наибольший вклад в общее дело 

выявлена обратная зависимость. В группе высокого уровня 

развития с увеличением ее размера мотивация участников 

совместной деятельности не снижается. В случайной группе 

вероятность оказания помощи человеку, который в ней нуж-

дается, падает с увеличением ее величины, в высокоразвитой 

общности эта закономерность не проявляется и т.д.

Таким образом, осуществление совместной социально ценной и 

личностно значимой деятельности обеспечивает становление 

взаимоотношений доверия и сотрудничества, снятие про-

тиворечий между индивидуальным и групповым. В процессе 

такой деятельности возникают особые феномены межличност-

ных отношений, которые не могут быть зафиксированы в дру-

гих условиях, появляется коллективность как особое качество 

развития группы. Именно коллектив воплощает ту зависимость 

личности от общества, при которой она становится свободной. 

Люди, входящие в группу, не могут там

Дифференциация находиться в одинаковых позициях по от-

в группах
ношению друг к другу и к тому, чем занята

разного уровня группа. Каждый член группы в соответст-

развития вии со своими деловыми и личностными

качествами, своим статусом, т.е. закреп-,

ленными за ним правами и обязанностями, которые свиде

тельствуют о его месте в группе, престижем, который отража

ет признание или непризнание группой его заслуг и досто

инств, имеет определенное положение в системе групповых

межличностных отношений. К одному из учеников относятся

как к признанному авторитету во всем, что касается спорта, к

другому - как к мастеру посмешить и организовать какую-

нибудь шалость; с одним можно хорошо и искренно погово

рить о серьезных проблемах, с другим вообще не о чем гово

рить; на одного можно положиться, как на самого себя, дру

гому нельзя довериться ни в чем. Все это создает достаточно

пеструю картину групповой дифференциации в школьном клас

се, где каждый ученик имеет определенный статус и престиж.

Когда, например, в класс приходит новый педагог, директор 

школы или заведующий учебной частью сразу же знакомит 

его с тем, <кто есть кто> в классе, обозначая дифференцирован-

ную картину статусов отдельных учащихся, выделяя отлични-

ков и неуспевающих, <ядро> класса и <болото>, злостных 

нарушителей дисциплины, лучших спортсменов и т.д. Обо 

всем этом педагогу необходимо знать, однако следует иметь в 

виду, что за этой легко различаемой извне дифференциацией 

лежит незримая картина межличностных предпочтений и вы-

боров, престижа и статусов, которые обнаруживаются либо в 

результате длительного, систематического и пристального 

педагогического наблюдения, либо путем экспериментального 

изучения.

В психологии различаются две основные системы внутрен-

ней дифференциации группы: социометрические и референто-

метрические предпочтения и выборы.
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Межличностный Можно быть хорошим учеником и не

выбоп
пользоваться симпатией товарищей, мож-

~но быть среди самых недисциплинирован-

Социометрия ных в классе и оказаться для многих же

ланным товарищем. Симпатия, эмоциональные предпочтения -

фактор, существенно важный для понимания скрытой картины

групповой дифференциации.

Рис. 3.

Американским психологом Дж. Морено был предложен способ 

выявления межличностных предпочтений в группах и техника 

фиксирования эмоциональных предпочтений, которая была им 

названа социометрией. С помощью социометрии можно выяснить 

количественную меру предпочтения, безразличия или неприятия, 

которую обнаруживают члены группы в процессе 

межличностного взаимодействия. Социометрия широко 

используется для выявления симпатий или антипатий между 

членами группы, которые сами могут не осознавать этих отно-

шений и не отдавать себе отчета в их наличии или отсутствии. 

Социометрический метод весьма оперативен, его результаты 

могут быть математически обработаны и графически выра-

жены. Социометрическую карту групповой Дифференциации 

школьного класса (по Я.Л.Коломинскому) см. на рис. 3, где 

девочки обозначены кружками, мальчики - треугольниками.

В основу социометрического приема положен <лобовой> О0с- 

<С кем бы ты хотел...?> Он может быть отнесен к любой Bfhet>e 

человеческих взаимоотношений: с кем бы ты хотел сидеть одной 

партой, отдыхать, развлекаться, работать и т.п. Как 3 авило, 

предлагаются два направления выбора - в области 

"совместного труда и в области развлечений. При этом воз-

можно уточнение степени желательности выбора (весьма охот-

охотно, безразлично, не очень охотно, весьма неохотно) и 

ограничение числа предлагаемых для выбора лиц. Дальнейший 

анализ выбора при занесении его на матрицу выбора показывает 

сложное переплетение взаимных симпатий и антипатий, 

наличие социометрических <звезд> (которых выбирает боль-

шинство), <париев> (от которых все отказываются) и всю ие-

рархию промежуточных звеньев между этими полюсами.

Бесспорно, социометрический метод является весьма опе-

ративным и с его помощью может быть достаточно четко 

выявлена картина эмоциональных тяготений внутри группы, 

для обнаружения которой путем наблюдений потребовалось 

бы длительное время.

Любую группу можно интерпретировать как коммуникатив-

ную сеть, возникающую в процессе взаимодействия ее членов.

Однако социометрический анализ может дать лишь самое 

общее описание этой сети .коммуникаций. Он никак не про-

двигает к пониманию того, почему в одних общностях инди-

вид оказывается противопоставленным группе, а в других 

этих разрывов в коммуникативной сети не обнаруживается.

Систему связей, констатируемую с помощью социометри-

ческой техники, нельзя считать неизменной. Сегодняшняя 

<звезда> завтра может остаться в изоляции.

Социограммы не могут рассказать нам о причинах этих 

изменений. Остается также неизвестным, какими мотивами 

руководствовались члены группы, отвергая одних и выбирая 

других, что скрывается за симпатией и антипатией различных 

членов группы.

Модель группы как эмоционально-психологического фе-

номена, лежащая в основе социометрических исследований, не 

Дает возможности осуществлять анализ межличностных от-

ношений людей на основе определенных общественно уста-

новленных норм, ценностных ориентации и оценок, ибо все 

сводит к регистрации взаимодействий, взаимных эмоциональ-

ных оценок и влечений.

Очевидно, что при таком подходе целенаправленная дея-

тельность группы и ее членов просто не принимается во 

внимание.
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Взаимодействие человека как личности с окружающей сре-

дой складывается и осуществляется в системе объективных 

отношений его производственной и социальной жизни. За 

реальными связями, объективно складывающимися в процессе, 

взаимоотношений людей, мы обнаруживаем сложную сеть ожи-| 

даний, взаимного интереса друг к другу, различных позиций, 

которых закрепились межличностные установки. Разумеется,! 

оценка характера и значения объективно складывающихся] 

связей определяется прежде всего благодаря исследованию! 

реальных фактов, действий и поступков людей, объективных 

результатов их совместной деятельности.

Нельзя делать далеко идущие выводы, опираясь лишь на 

выясненную картину взаимных предпочтений и взаимного 

неприятия в группе. Социометрия, фиксируя лишь внешнюю 

сторону связей, неспособна по самой своей сути открыть при-

роду этих предпочтений.

Возникает вопрос: как выявить в группе действительную 

внутреннюю динамику взаимоотношений, которая остается 

скрытой для социометрических методов, позволяющих более 

быстро и определенно, чем простое наблюдение, обнаружить 

лишь внешнюю сторону этих отношений?

Внешняя картина внутригруппового взаимодействия может 

рассматриваться как следствие глубинных отношений между 

членами группы, но социометрия не выясняет причин предпоч-

тения и изоляции.

В связи с этим возникает важная психо-

Мотивационное логическая задача - выявление мотивов,

ядро выбора
по которым личность готова 

осуществлять

в межличностных эмоциональный (а также и деловой) кон-

отношениях такт с одними членами группы и отвергать

других, что можно обозначить как моти-

вационное ядро выбора в межличностных отношениях.

При прямой постановке вопроса не всегда можно надеяться 

на искренний ответ, к тому же индивид сам не всегда отдает 

себе отчет, почему он предпочитает одного человека и совсем 

не приемлет другого. В связи с этим важное значение для ука-

занных целей приобретает экспериментальное выявление мо-

тивации межличностных выборов на основании косвенных 

данных.

При разработке методики определения мотивационного ядра вы-

бора были приняты во внимание следующие соображения. Предпо-

ложим, ученику Ларионову предоставлено право выбрать себе това-

рища по парте. Какими мотивами он руководствовался, выбирая, 

например, Ковалева, а не Носова или Смирнова? Восстановим воз-

можный ход мыслей Ларионова: <Ковалев - веселый, живой... с ним 

не соскучишься, он даже в самом тоскливом уроке найдет что-нибудь 

забавное, рассмешит, с ним время проходит незаметно. Вот, правда, 

он правильно подсказать не сумеет и списывать у него бессмысленно -у 

него еще больше ошибок бывает, чем у меня. Носов? Он всегда все 

знает, его тетрадь будет к моим услугам, все можно списать, обо 

всем непонятном спросить, но с ним на уроке не посмеешься... Кого 

выбрать?> Очевидно, если выбор падет на Ковалева, то мотивом 

предпочтения здесь будет веселое времяпрепровождение, если на 

Носова - корыстная заинтересованность в подсказке.

Все это определяет программу эксперимента. Школьнику 

сначала можно предложить составить социометрически упоря-

доченный ряд (инструкция: <Укажи, с кем ты хотел бы сидеть 

на парте в первую очередь, во вторую, в третью и т.д.>), а 

затем попросить его составить ряды, упорядоченные по качест-

вам, важным для учебной деятельности и общения (инструк-

ция: <Укажи, с кем в классе тебе бывает всегда весело (в пер-

вую очередь, во вторую и т.д.>). После составления этого ряда - 

новая инструкция: <Укажи, кто в классе может оказать тебе 

помощь в затруднительных ситуациях учебы в первую 

очередь, во вторую и т.д.>. Если социометрический ряд будет 

совпадать (или будет близок) с первым рядом, упорядочен-

ным по качествам, то в мотивационное ядро выбора, очевидно, 

входит мотив комфортного общения, если социометриче-ские 

выборы окажутся близкими второму ряду - мотив ожидания 

помощи в учебе.

Используя коэффициент корреляции рангов, можно выяс-

нить, насколько сближается с социометрическим рядом один из 

рядов, упорядоченных по качествам, другими словами - какой 

из них входит в мотивационное ядро межличностного выбора.

Итак, можно составить упорядоченные ряды применительно 

к разным достоинствам личности. Если затем выстроить эти 

ряды в иерархическом порядке и сравнить с тем рядом, 

который был получен на базе социометрической инструкции, 

то становится видно, как соответствующие личностные дос-

тоинства членов группы входят в мотивационное ядро выбора 

в социометрическом эксперименте.

Оценка полученных выборов дает возможность, во-первых, 

выяснить, какие личностные достоинства преимущественно 

составляют шкалу индивидуальной предпочтительности; во-

вторых, определить относительный вес каждой из приведенных 

личностных черт, сопоставляя между собой коэффициенты 

корреляции; в-третьих, установить группу личностных харак-

теристик, которым соответствуют высокие коэффициенты кор-
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реляции. Она-то и образует мотивационное ядро выбора в сис-

теме межличностных отношений. Установив его, можно судить о 

том, какая из потребностей личности доминирует в выборе.

Выявление мотивационного ядра предпочтительности спо-

собствует пониманию взаимоотношений всякий раз, когда 

возникают вопросы^ почему социометрическая картина в 

данной группе именно такова, почему такой-то член группы 

предпочитает такого-то, почему некоторая часть группы 

числится в категории <звезд>, а другая - в числе <отвержен-

ных>. Важность ответов на эти вопросы для каждого педа-

гога несомненна.

Экспериментально установлено, что содержание мотиваци-

онного ядра выбора партнера в структуре межличностных от-

ношений может служить показателем того уровня, которого 

достигла данная группа в своем развитии. На начальной стадии 

формирования группы выбор характеризуется непосредственной 

эмоциональной окраской, а ориентации в выборе партнера 

направлены в большей степени на его внешние достоинства 

(общительность, внешняя привлекательность, манера одеваться и 

т.п.). Выбор же в группе более высокого уровня развития 

осуществляется не только на основании чувств, возникающих 

при первом впечатлении, но исходя из оценки более глубоких 

личностных качеств, которые проявляются в совместной дея-

тельности и в значимых для личности поступках.

По мере развития группы повышается <цена> таких ка-

честв личности, которые характеризуют мировоззрение и 

отношение к труду, т.е. особенностей, формирующихся и про-

являющихся в совместной деятельности.

При социометрическом подходе к груп-

Межличностный пе основным фактором выбора в системе

выбор. Референ- межличностных отношений являются сим-

тометрия
патии и антипатии. Человек выбирает че

ловека потому, что он хочет быть именно

с ним: общаться, работать, отдыхать, развлекаться. Однако

симпатию нельзя рассматривать как единственное основание

для выбора. Существуют и другие критерии.

Одна из важнейших характеристик человека в группе со-

стоит в том, что он обращается к своей группе как к источнику 

ориентации в окружающей действительности. Эта тенденция 

является закономерным следствием разделения труда. Каждый 

участник совместной деятельности заинтересован в оценке ее 

значимых условий, целей и задач, вклада каждого в общий 

труд и своего собственного вклада, в оценке своей личности, 

отраженной в зеркале общего мнения. Все это в наибольшей
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степени присуще группе высокого уровня развития, где меж-

личностные отношения опосредствуются общим делом, его 

содержанием и ценностями, производными от требований, 

которые предъявляет ей общество.

В результате активного взаимодействия с другими членами 

группы, индивид, решая конкретные задачи, перед нею по-

ставленные, обретает свои ценностные ориентации. Их усвоение 

предполагает и своего рода контроль над личностью, 

реально осуществляемый группой или приписываемый лично-

стью группе. Ориентация на ценности группы, на ее мнение 

заставляет индивида выделять круг лиц, позиция и оценка 

которых для него особенно существенны. Эти люди выступают 

в качестве своего рода призмы, благодаря которой он 

стремится осуществлять акты социальной перцепции - видеть и 

оценивать значимые для него объекты, цели, задачи и способы 

деятельности других людей. Они становятся для него зер-

калом, в котором он начинает видеть самого себя. Все это 

предполагает, очевидно, такой принцип предпочтительности и 

выборности в межличностных отношениях, который отсут-

ствует в социометрическом изучении.

Люди, которых индивид избирает, чтобы справляться с их 

мнениями и оценками, и которые служат точкой отсчета для 

оценки субъектом самого себя и других людей, рассматриваются 

как референтный круг общения, или референтная группа. Человек 

ориентируется на оценку своих поступков, своих личностных 

качеств, существенно важных обстоятельств деятельности, 

предмета личных интересов и т.д. с точки зрения его рефе-

рентной группы. Даже в том случае, когда индивид не распо-

лагает информацией об оценке его персоны со стороны рефе-

рентной группы, он не может не строить предположений о 

возможном ее мнении. Чтобы нормы и ценности референтной 

группы оставались постоянно действующим ориентиром для 

индивида, ему необходимо постоянно соотносить с ними свое 

реальное поведение. Из множества окружающих людей он из-

бирает тех, кого наделяет особым, субъективно важным для 

него качеством, особой характеристикой -референтностъю.

Референтность обнаруживается в ситуации, когда опреде-

ляется отношение субъекта к значимым для него объектам 

(целям и задачам деятельности, а также объективным трудно-

стям их осуществления, конфликтным ситуациям, личным каче-

ствам участников совместной деятельности, в том числе и его 

самого, и т.д.).

Соотнесение субъекта и объектов ориентации осуществля-

ется путем обращения к ценностным ориентация^ другого
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лица. Значимый другой и становится тем зеркалом, в котором 

отражается сам индивид и все, что его окружает. Естественно, 

что члены группы в различной мере обладают референтными 

качествами, и это обстоятельство объясняет направленность 

выбора, большую предпочтительность одних и меньшую -

других.

Предпочтительность по признаку референтности сущест-

венно отличается от предпочтительности в социометрии. Рефе-

рентность лежит в более глубоких слоях внутригрупповой ак-

тивности, опосредствуемой ценностями, принятыми в данном 

сообществе. Индивид получает возможность не только воспри-

нять окружающий мир сквозь призму ценностных ориентации 

(убеждения, взгляды, мнения) его партнеров, но также откор-

ректировать благодаря этому свое отношение к окружающему. С 

помощью референтного круга личность как субъект познания 

становится объектом самопознания, осознанно или неосознанно 

выделяя индивидов, способных оценить ее по параметрам, 

которые она сама считает важнейшими.

Таким образом, рассматривать выборность и предпочтитель-

ность в группе исключительно с социометрических позиций 

значит явно обеднять трактовку межличностных отношений и 

сущность внутригрупповой дифференциации, игнорировать 

деятельностный подход к групповым процессам и пониманию 

личности в группе. Без учета референтной предпочтительности 

психология межличностных отношений оказывается крайне 

суженной.

Итак, у каждого человека есть своя референтная группа, с 

требованиями которой он безусловно считается, на мнение 

которой он ориентируется. Как правило, это не одна группа, а 

некоторая их совокупность. У одного школьника такой рефе-

рентной группой может оказаться семья и вместе с тем компа-

ния ребят со двора, секция в спортивном обществе, а также 

товарищ отца, а у другого юноши референтная группа - это 

его класс, учителя и два приятеля, увлеченные филателисты.

Хорошо, если требования, ожидания, интересы, идеалы и 

все прочие ценностные ориентации всех референтных для 

данной личности групп более или менее совпадают или ока-

зываются близкими и, что особенно важно, связаны с общест-

венно значимыми целями и идеалами. Однако нередко бывает 

так, что компания подростков одобряет и всячески поддержи-

вает такие оценки, интересы, поступки и желания школьника, 

которые совершенно неприемлемы для семьи, идут вразрез со 

всем тем, на что его ориентируют родители. Между тем под-

росток считается и с теми, и с другими. В результате личность,
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принадлежащая двум противоположно направленным рефе-

рентным группам, переживает тяжелый внутренний конфликт. 

Только понимание воспитателем природы этого конфликта 

облегчает пути его преодоления.

Ориентацией на позицию референтной группы, которая ос-

тается скрытой, неизвестной воспитателю, объясняются нередко 

встречающиеся факты решительного безразличия ребенка ко 

всему, что дорого, важно, значимо, например, для семьи или 

для класса. <Он ни с чем не считается, для него нет никаких авто-

ритетов, на него никто не в состоянии повлиять>, - утверждает в 

беседе с учительницей мать мальчика, и педагог иной раз 

соглашается с такой точкой зрения, которая может оказаться 

серьезной психологической и педагогической ошибкой. Нельзя 

этого утверждать, пока не выяснено наличие возможных влия-

тельных референтных групп, исподволь формирующих негати-

вистскую позицию личности в отношении семьи и школы.

Для выявления факта референтной предпочтительности 

используется особый методический прием -референтометрш.

Идея референтометрии состоит в том, чтобы, с одной сто-

роны, дать возможность испытуемому ознакомиться с мнением 

любого члена группы по поводу заранее отобранных и 

несомненно значимых объектов (в том числе с оценкой его, 

испытуемого, личных качеств), а с другой - строго ограни-

чить количество таких избираемых лиц. Это вынуждает испы-

туемого проявлять высокую степень избирательности к мне-

нию и оценке привлекающих его лиц.

Исследование явлений референтности с помощью референ-

тометрической процедуры привело к весьма интересным ре-

зультатам. Начать с того, что они полностью подтверждают 

гипотезу о наличии в каждой группе особой системы предпоч-

тений и выборов, основанием которой является признак рефе-

рентности. Эта система связей обладает теми же формальными 

характеристиками, что и социометрическая. Референто-

метрическая процедура весьма оперативна и портативна, она 

дает представление о статусной структуре (кто есть кто в 

группе), взаимности предпочтений или ее отсутствии, откры-

вает возможность выявления мотивационного ядра выбора, а 

также проведения так называемого аутореферентометриче-

ского эксперимента (где испытуемый прогнозирует свое место в 

системе выборов), позволяет осуществлять математическую 

обработку данных, выражать их графически, составлять карты 

и матрицы выборов и т.д. Но, в отличие от социометриче-ской 

сети, основанием выбора оказываются не симпатии или 

антипатии, а ценностный фактор.
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Ценности, которые составляют глубинный фундамент со-

циально значимой деятельности группы, образуют вместе с 

тем основание для внутригрупповой предпочтительности и 

выбора по признаку референтности. Это, безусловно, более 

содержательная характеристика групповой дифференциации 

по сравнению с социометрией. Если последняя позволяет дать 

пунктирный абрис межличностных отношений в группе как 

некой общности, где связи являются внешними и преимущест-

венно эмоциональными (хочу быть с ним - не хочу быть с 

ним, он мне нравится - он мне не нравится), то психологиче-

ское изучение группы высокого уровня развития, где отношения 

между ее членами содержательно опосредствованы, с не-

обходимостью требует учета показателей референтности.

Выяснив в референтометрическом тесте значимый для инте

ресующего нас субъекта (или субъектов) круг лиц, с мнением

и позицией которых он (или она) считается, психолог может

подсказать педагогу цели для избирательного воспитательного

воздействия. Педагогическое воздействие на индивида, кото

рый является референтным для тех, кто наделяет его этим

качеством, позволяет оказывать косвенное, но достаточно

сильное влияние на всю данную группу лиц. Не исключено,

что это один из путей к преодолению ложной, но тем не менее

существующей альтернативы фронтального (работать со всем

классом) и индивидуального (работать с каждым учеником в

отдельности) подхода при воспитательном воздействии.

Лидерство
Всякая групповая структура представ-

- -- ляет собой своеобразную иерархию пре

стижа и статусов членов группы, где верхушку образуют ре-

ферентометрически и социометрически избираемые лица, а

аутсайдерами оказываются нереферентные и социометрически

отвергаемые индивиды. Вершину этой иерархической лестни

цы занимает лидер группы.

Лидер - это личность, за которой все остальные члены 

группы признают право брать на себя наиболее ответственные 

решения, затрагивающие их интересы и определяющие направ-

ление и характер деятельности всей группы. Таким образом, 

лидер - это наиболее референтное лицо в группе примени-

тельно к ее важнейшим проблемам. Лидер может быть, а может 

и не быть социометрической <звездой> - он может и не 

вызывать личной симпатии у окружающих, но если он лидер, то 

референтность его для них бесспорна. Лидер может быть, а 

может и не быть официальным руководителем группы. Опти-

мальным является случай совпадения лидера и руководителя в 

одном лице. Если же такого совпадения нет, то эффективность
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деятельности группы зависит от того, как сложатся отноше-

ния между официальным руководителем и неофициальным 

лидером или лидерами.

В подростковом возрасте особо обостряются требования и 

ожидания, которые предъявляют друг другу школьники в сис-

теме межличностных отношений. В этих обстоятельствах лидер 

старшеклассников часто является эталоном, наиболее рефе-

рентным лицом в классе, с помощью которого все другие оце-

нивают свои и чужие поступки. Иногда педагоги и родители 

исходят из предвзятого мнения, что положение лидера в классе 

занимают отличники учебы. Если для этого заключения 

есть определенные основания, когда речь идет об учениках 

младших классов, то в старших классах прямая зависимость 

между статусами отличника и лидера не прослеживается.

Лидер класса выступает для товарищей как носитель лич-

ностных качеств, становясь образцом и ориентиром для под-

ражания и следования. При этом личностные качества лидера 

отвечают ценностям, которые принимаются и признаются в 

данной возрастной группе. Экспериментально установлено, что 

старшеклассники оценивают своих ровесников в связи с теми 

качествами, которые не только признаются особо ценными в 

этом возрасте, но и являются у них самих слабо развитыми или 

вовсе отсутствуют. Обладающие такими качествами товарищи 

оказываются наиболее влиятельными и имеют наибольшие 

основания обрести авторитет, стать лидерами класса.

<Ходили мы с ним в лес за березовым соком. Я поранил ногу так, 

что не мог идти. Он не задумываясь взял меня на плечи и понес из 

леса. И, выбиваясь из последних сил, он все-таки донес меня... Был у 

нас классный вечер. Все шло прекрасно. Но когда ребята уже стали 

расходиться, к одной девочке пристали пьяные. Кто первый засту-

пился за девочку? Соловьев>.

<...Я хочу быть похожей на Валю. Мне не хватает ее ясности, целе-

устремленности в жизни. Но когда она рядом, она всегда помогает мне 

трезво оценить происходящие события> (из сочинений учащихся)1.

Система официального руководства классом может совпа-

дать или не совпадать с распределением в нем неофициального 

авторитета и выдвижением неофициальных лидеров. Если меж-

личностные отношения в конечном счете подчинены общей 

Цели, наличие лидеров неофициальных групп может не только 

не мешать, но даже помогать классу в целом. Так, обычно в 

классе, представляющем группу из 30-40 учеников, бывает

1 Цит по кн.: Межличностное восприятие в группе / Под ред. Г. М. Анд-

реевой, А. И. Донцова. - М., 1981. - С. 238.
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несколько лидеров, вокруг которых образуется ряд неофици-

альных групп. Зная реально сложившиеся в них межличностные 

отношения, педагог должен суметь сориентировать эти взаимо-

дополняющие друг друга группы в одном направлении.

Иное дело, если цели деятельности отдельных групп пере-

стают быть подчиненными общей цели класса и замыкаются 

внутри этих групп. Тогда класс, по существу, заменяется рядом 

групп, у которых не только лидеры, но и все члены вступают в 

более или менее антагонистические межличностные 

отношения. Если педагог это вовремя заметит, он сумеет из-

менить межличностные отношения, и класс, который начал 

распадаться, вновь сплотится.

ИНТЕГРАЦИЯ В ГРУППАХ РАЗНОГО УРОВНЯ РАЗВИТИЯ

Интеграция в группе высокого уровня развития, т.е. воз-

никающее в ней внутреннее единство обнаруживается в таких 

типичных феноменах межличностных отношений, как внутри-

групповая идентификация, сплоченность, объективность в воз-

ложении и принятии ответственности за успехи и неудачи в 

совместной деятельности. Результатом интеграции личности в 

высокоразвитом сообществе становится ее совместимость с 

другими его членами в общении и деятельности.

Внутригрупповая идентификация - это

Внутригрупповая особый характер мотивации поступков, 

идентификация когда субъект, исходя из нравственных 

принципов, действенно относится к другим членам группы, как 

к самому себе, и к себе - как ко всем другим в своем 

сообществе. Во внутригрупповой идентификации 

противопоставление <я> и <они> снимается понятием <мы>.

Внутригрупповая идентификация в равной мере предпола-

гает отказ и от альтруистического всепрощения, и от эгоисти-

ческого потребительского отношения к окружающим. Гуман-

ность, забота о товарище, требовательность к нему - норма 

таких взаимоотношений. Так возникает психологический 

климат, благоприятный для развития личности.

Нарушением принципов внутригрупповой идентификации 

является поведение, при котором к себе и к другим в одной и 

той же или в сходной ситуации индивид применяет разные 

нравственные нормы и строит свои поступки, исходя из по-

добных норм. В роли показателя выступает конкретный пси-

хологический параметр межличностных отношений, доступ-

ный для экспериментального выявления и количественной 

оценки. Измерение интенсивности его выраженности позво-
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лило достаточно точно судить о наличии внутригрупповой 

идентификации в конкретных сообществах. Этот параметр 

получил наименование действенной групповой эмоциональной 

идентификации, или сочувствия как соучаствования.

Итак, сочувствие как соучаствование - это внутригруппо-

вая идентификация, для которой некоторое неблагоприятное 

происшествие, а также связанные с ним переживания одного из 

членов группы становятся мотивами поведения остальных 

членов группы и организуют их деятельность, направленную 

одновременно на осуществление групповой цели и на блокирование 

действия данного происшествия (фрустратора).

Для выявления соучаствования была применена особая 

экспериментальная процедура, позволяющая увидеть через 

групповое взаимодействие скрытые за ним глубинные меж-

личностные отношения внутригрупповой идентификации.

С этой целью используется специальная аппаратура, по-

зволяющая фиксировать, как ведет себя каждый испытуемый в 

условиях, когда наказание грозит всем членам группы, в том 

числе и ему (интегральные санкции), и когда наказание угро-

жает кому-либо одному из числа его товарищей, участвующих в 

эксперименте, но не ему самому (парциальные санкции). При 

этом предусматривается такой тип задачи, при котором ско-

рость решения, торопливость заведомо увеличивает число 

ошибок, за которые полагается наказание. В зачет соревнова-

ния с другой группой входит только показатель скорости 

выполнения задания, необходимость же корректной, безоши-

бочной работы лишь подразумевается. Таким образом, по-

вышение скорости выполнения задачи - цель групповой дея-

тельности, однако быстрота работы повышает вероятность 

ошибок, а следовательно, и возможность наказания. Это об-

стоятельство и составляет основную предпосылку для буду-

щей квалификации уровня соучаствования в группе. Для ис-

пытуемых всегда остается скрытой истинная задача экспери-

мента, который воспринимается ими только как тест на со-

гласованность и эффективность деятельности в условиях со-

ревнования с другими группами.

Гипотеза исследования состояла в том, что в группах раз-

ного уровня развития групповое поведение, в котором обна-

руживаются скрывающиеся за ним межличностные отноше-

ния, будет в случаях интегрального и парциального санкцио-

нирования качественно различным, и эти качественные раз-

личия окажутся доступными для количественного выражения 

и измерения. Если в группе отсутствует сколько-нибудь вы-

раженное соучаствование, то в ситуации парциального нака-
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зания (за всех расплачивается один) группа должна работать 

значительно быстрее, чем при интегральном санкционирова-

нии. То обстоятельство, что партнер по работе в группе под-

вергается фрустрации, не принимается в этом случае в расчет, 

так как все остальные и каждый в отдельности оказываются 

вне опасности. Усилия, которые затрачивались на блокирова-

ние фрустратора на первом этапе эксперимента (при инте-

гральном санкционировании), становятся ненужными. За счет 

этого быстрота выполнения действия возрастает.

Если же время решения задачи в ситуациях как интеграль-

ного, так и парциального наказания приблизительно равно, 

то это свидетельствует о выраженности соучаствования, фе-

номене действенной эмоциональной идентификации в группе, 

так как, хотя опасность грозит лишь одному из всех, все члены 

группы действуют так, как если бы и они подвергались 

непосредственному наказанию за ошибку. Есть основания 

полагать, что в этом случае выявляется тип взаимоотноше-

ний, для которого характерно переживание состояния другого 

как своего собственного.

Первый (основной) вывод, полученный из проведенных 

экспериментов, - подтверждение реальности соучаствования 

как специфического социально-психологического феномена, 

свидетельствующего о способности группы к сопереживанию с 

любым ее членом и позволяющего измерить уровень развития в 

ней гуманных отношений.

Второй вывод: наиболее благоприятные условия для 

возникновения этого явления существуют в группах высокого 

уровня развития. В диффузных группах и, к примеру, в группах 

правонарушителей соучаствование слабо выражено или вовсе 

отсутствует. Члены же высоко развитого сообщества 

идентифицируют себя с товарищем, что перестраивает их пове-

дение. Об этом свидетельствует факт уравнивания времени 

решения задачи на первом и втором этапах основной серии, а 

также фиксируемые экспериментатором эмоциональные вы-

сказывания испытуемых, выразительные движения и т.д.

В группе высокого уровня развития уровень сочувствия 

как соучаствования сохраняется и в том случае, когда наказание 

грозит ее <ветерану>, и в том, когда оно предназначено 

включенному в нее новичку. Как известно, в группах низкого 

уровня развития новичок заведомо оказывается в роли <козла 

отпущения>. Отношение к новичку во многом может рассмат-

риваться в качестве критерия гуманных отношений в группе. 

Подлинный гуманизм обнаруживается в неизменности эмпи-

рических показателей соучаствования в тех случаях, когда
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угроза наказания адресована пока еще неизвестному группе 

индивиду, но на которого распространяются не только обя-

занности, но и права ее члена. В экспериментальных исследо-

ваниях получены убедительные подтверждения этому.

Итак, соучаствование как проявление внутригрупповой 

идентификации является специфическим показателем уровня 

развития межличностных отношений в группе. Свое наиболее 

яркое выражение, включая отношение к моральным ценно-

стям и нормы поведения, отвечающие идеалам общечеловече-

ской этики, внутригрупповая идентификация получает в группе 

высокого уровня развития, способствуя ее интеграции.

Проблема сплоченности группы имеет

Сплоченность большую практическую значимость прежде

группы как
всего для отбора групп, способных наилуч-

ценностно- шим образом решать те или иные практиче-

ооиентационное ские или учебные задачи.

единство

Понимая группу механически как некоторое множество 

объединенно взаимодействующих людей, находящихся в 

непосредственном контакте (лицом к лицу), ряд психологов по 

существу отождествляют сплоченность группы с 

контактностью ее членов. Между количеством, частотой и 

интенсивностью коммуникаций (взаимодействий, контактов) в 

группе и ее сплоченностью существует, по их мнению, прямая 

связь - количество и сила положительных или отрицательных 

выборов являются свидетельством определенного уровня 

групповой сплоченности. Отсюда следует и принцип измерения - 

коэффициент групповой сплоченности чаще всего 

определяется как частное от деления числа взаимных связей 

на возможное для данной группы их количество. Однако 

указанным способом можно только установить интенсивность 

общения в группе, но не обязательно сплоченность. Оживление 

контактов может оказаться, например, связанным с 

активизацией сил, объективно направленных не на сплочение, 

а на развал группы и ее ликвидацию. Можно предположить, 

что таким способом выявляется нечто напоминающее 

сплоченность в диффузных группах, ничем, кроме 

эмоциональных контактов, не объединенных и, по существу, 

изъятых из социального контекста. Однако было бы ошибкой 

видеть в указанных методиках путь к выявлению сплоченности 

сколько-нибудь развитых групп.

Сплоченная группа способна легче справляться с трудно-

стями, дружно работать, создавать наиболее благоприятные 

возможности для развития личности каждого, сохраняться 

как целое в различных, в том числе неблагоприятных, услови-
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ях. Вопрос состоит в том, как выявить экспериментальным 

методами наличие или отсутствие сплоченности и измерить 

выраженность  в  группе.   Экспериментальное  исследован 

социально-психологических   параметров   группы   высоко 

уровня развития должно учитывать ее важнейшую характери-

стику - опосредствованный характер складывающегося в ней 

группового взаимодействия.

Педагоги и психологи пришли к выводу о наличии опреде-

ленной тенденции личности - воспринимать свою группу, если 

это высокоразвитое сообщество, как источник ориентации. Это в 

свою очередь, приводит к значительной однородности в уста-

новках членов такой группы, в оценке содержательной стороны 

совместной деятельности. Все это дает основание предполо-

жить, что в группах, достаточно долго функционировавших на 

основе общих для них задач и ценностей, усиливается процесс 

групповой сплоченности как ценностно-ориентационного 

единства. Сплоченность как ценностно-ориентированное единство 

- это характеристика системы внутригрупповых связей, 

показывающая степень совпадений оценок, установок и позиций 

группы по отношению к объектам (лицам, задачам, идеям, со-

бытиям), наиболее значимым для группы в целом.

Отсюда следует и собственно экспериментальная программа 

получения количественного показателя (индекса) групповой 

сплоченности. Индексом сплоченности служит частота 

совпадений оценок или позиций членов группы по отношению к 

объектам, существенно значимым для группы в целом. Ценно-

стно-ориентационное единство группы как показатель ее 

сплоченности отнюдь не предполагает совпадения оценок и 

позиций членов группы во всех отношениях, нивелировку 

личности в группе, например в сфере вкусов, эстетических 

ценностей, читательских интересов и т.д. Разносторонняя и 

сколь угодно пестрая картина этих ориентации не препятствует 

сохранению сплоченности группы. Ценностно-ориента-ционное 

единство в группе - это прежде всего сближение оценок в 

нравственной и деловой сфере, в подходе к целям и задачам 

совместной деятельности. Если, к примеру, одни члены группы 

считают, что задача, поставленная перед ней, невыполнима или 

что руководитель группы неспособен обеспечить ее 

выполнение (непригоден к руководству), а другие члены 

группы придерживаются противоположного мнения (и по-

добные разногласия типичны для данной группы), то ни о 

какой сплоченности группы не может быть и речи.

В результате конкретных экспериментальных исследований 

и анализа полученных данных был сделан обоснованный
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ш о том, что по сравнению с диффузными группами, в BII 

пах высокого уровня развития коэффициент ценностно-

ориентационного единства выше.

v
Об интеграции группы можно судить

Воздо28ёНИ?          не только по характеру внутригрупповой

принятие
идентификации и ценностно-ориентацион-

тпенности ного единства, но и по наличию или отсут-

23^-- ствию феномена адекватности возложения

ответственности за результаты совместной деятельности.

Этот феномен проявляется в признании правомерности воз

можных социальных санкций в форме одобрения или наказа

ния за успех или неудачи в совместной деятельности по отно

шению к себе или к другим лицам в группе.

Феномен возложения ответственности традиционно изучался 

как индивидуально-психологическая характеристика человека, 

проявляющаяся или не проявляющаяся в зависимости от того, 

что представляет собой другой индивид (на которого может 

быть возложена ответственность за неудачи или которому могут 

быть возданы почести за успех) и что представляет собой 

ситуация деятельности - кооперативная она или конкурентная.

Так, канадские психологи показали зависимость актов возложения 

ответственности от внешней привлекательности другого лица. 

Выяснилось, что ответственность за хорошие поступки и успешные 

дела приписывается хорошеньким женщинам, а на женщин внешне 

непривлекательных возлагается ответственность за неудачи и плохие 

поступки. Обычно акты возложения ответственности изучали в иг-

ровых условиях вне связи с конкретной социальной средой, значимой 

совместной деятельностью в группах.

Ю

Эксперименты отечественных психологов свидетельствуют, 

что характер возложения ответственности зависит от 

уровня развития группы. В группе высокого уровня развития 

акты возложения ответственности носят в основном объек-

тивный характер, а индивидуальный вклад каждого практи-

чески, вне зависимости от конечного успеха или неудачи со-

вместной деятельности, оценивается правильно. Противопо-

ложная картина наблюдалась в низкоразвитой группе, где в 

случае успеха совместной деятельности испытуемый зачастую 

отмечает свои заслуги, а в случае неудачи готов переложить 

вину на всех других или, по крайней мере, на <объективные 

обстоятельства>. Можно предположить, что в такой группе 

акты возложения ответственности обусловлены главным об-

Разом индивидуально-психологическими особенностями субъ-

екта оценки, и это как раз та сфера, где проявляются все те
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закономерности и зависимости, которые были эксперимен-

тально обнаружены ранее социальными психологами и непра-

вомерно отнесены к характеристике малых групп вообще.

Неадекватность в приписывании ответственности за успехи 

или неудачи реально выполняемой и социально оцениваемой 

деятельности является причиной конфликтов в группе. Так как 

сплошь и рядом участники совместной деятельности не в со-

стоянии объективно измерить собственный вклад в общее дело, 

то их оценки имеют явно субъективный характер. Нравственная 

сила высокоразвитого сообщества, блокирующая крайности 

субъективизма, создает условия для совместимости его членов 

на основе моральных норм, принятых всеми членами группы, -не 

уклоняться от ответственности, если виноват; не перекладывать 

вину <с больной головы ка здоровую>; не приписывать себе весь 

успех; не умалять роли и значения другого в общих достижениях; 

не ссылаться на <объективные обстоятельства> и т.д.

ОБЩЕНИЕ В СЕМЬЕ И ШКОЛЕ

УЧЕНИЧЕСКИЕ  ГРУППЫ4

Успешное выполнение педагогом своих профессиональных 

функций - необходимое условие формирования ученической 

группы высокого уровня развития (подлинного детского кол-

лектива), становления личности школьников, подготовки их к 

последующей полноценной самостоятельной взрослой жизни. 

При этом, как показывают психологические исследования и 

сама педагогическая практика, решение этого комплекса как 

дидактических, так и важнейших воспитательных задач во 

многом зависит от форм организации учебно-воспитатель-

ного процесса в школе.

Основная деятельность учащихся в шко-

деятельности

* Написано М. Ю. Кондратьевым. 
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Психологические ле _ уЧение _ традиционно планировалась и

аспекты органи- организовывалась педагогом в форме инди-

зации совмест- видуалъной и фронтальной работы.

ной учебной
Результаты индивидуальной деятельно

сти (например, сочинения, диктанты, са

мостоятельные работы, экзамены) полно

стью зависят от усилий лишь данного конкретного школьни

ка. Более того, в условиях традиционных форм обучения не-

редко неудачи одних учеников невольно создают благоприят-

ный фон для проявления успехов других. Такая деятельность 

учащихся является коактивной, т.е. построенной по принципу 

<рядом, но не вместе>, и не предполагает совместных усилий и 

взаимопомощи, даже если цели и задачи работы всех испол-

нителей идентичны. Скорее наоборот, возможности сотруд-

ничества здесь резко ограничиваются самим педагогом.

В условиях фронтальной работы на уроке (работа со всем 

классом одновременно), так же, как и в ситуации индивиду-

альной деятельности, успех каждого школьника не предполагает 

в качестве обязательного условия успех его товарищей. По 

существу фронтальная работа представляет собой один из 

вариантов индивидуальной деятельности школьников, лишь 

тиражированной по числу учеников в классе.

Наиболее эффективна учебная деятельность, организованная 

по групповому принципу, или групповая работа на уроке.

По сравнению с традиционной индивидуальной и фрон-

тальной формой обучения групповая деятельность учащихся на 

уроке в качестве необходимого условия предполагает по-

вышение роли педагога в организации всего учебно-воспи-

тательного процесса. Это определяет и резко возрастающий 

объем работы учителя, и качественное ее усложнение. С одной 

стороны, необходима специальная подготовка учебного ма-

териала и разработка оригинальных методик проведения 

урока, а с другой - важна и собственно психологическая сто-

рона проблемы, т.е. организация взаимодействия учащихся. В 

связи с этим при формировании учебных групп и непосред-

ственной работе с ними педагог вынужден учитывать целый 

ряд самых разнообразных факторов.

Одним из них, например, является такой важный в школьных 

условиях показатель, как успеваемость каждого ученика и 

уровень его внепрограммных знаний. Общепринятым до самого 

недавнего времени было представление о том, что опти-

мальным для совместной деятельности является однородный по 

этим признакам состав учебной группы. Именно поэтому при-

меняемое порой в школьной практике прикрепление <отлични-

ков> и хорошо успевающих учеников к неуспевающим, как 

правило, рассматривается в качестве вынужденной меры, от 

использования которой выигрывает якобы только слабый, а 

сильный не только ничего не приобретает, но и существенно 

проигрывает. Однако проведенное психологическое исследование 

показывает, что на самом деле подобная точка зрения ошибочна и 

отражает хоть и прочно устоявшийся, но ложный по своей 

содержательной сути стереотип.
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В ходе специально организованного эксперимента выясни-

лось, что один и тот же человек по-разному и с разной степе-

нью эффективности решает интеллектуальные задачи в зави-

симости не только, а может быть и не столько, от того, работает 

он в одиночестве или в присутствии кого-то (это явление 

известно психологам еще с конца XIX века и достаточно под-

робно описано в понятиях фасилитации и ингибиции\), сколько 

от того, сходен с ним или противоположен ему этот второй по 

значимому критерию. Так как в рассматриваемом случае в 

качестве такого критерия выступает успеваемость, были по-

добраны два типа пар - гомогенные (оба партнера хорошо 

успевающие или оба партнера неуспевающие ученики) и гете-

рогенные (один из партнеров хорошо успевающий ученик, а 

второй - неуспевающий). В результате оказалось, что в усло-

виях гомогенного взаимодействия каждый из испытуемых-

старшеклассников идентифицирует, невольно уподобляет свой 

уровень возможностей уровню возможностей партнера, в связи 

с чем неудача одного не только не стимулирует мыслительную 

активность его товарищей, а наоборот, как бы присваивается 

им, воспринимается как своя собственная, что нередко 

проявляется в отказе от дальнейшего поиска путей решения 

задачи. В условиях же гетерогенного взаимодействия неудача 

одного из них чаще всего выступает в качестве своеобразного 

стимула, подстегивающего мыслительную активность 

другого, мобилизующего его на поиск оригинальных, 

самостоятельных решений. При этом, как однозначно пока-

зывают экспериментальные данные, столь положительное 

воздействие оказывает не только сильный ученик на слабого, 

но и слабый на сильного (эффект <сила слабости>).

Таким образом, совершенно очевидно, что подбор состава 

учебной группы целесообразно осуществлять с учетом уровня 

реальных знаний школьников и их успеваемости, зафиксированной 

не только в журналах и дневниках, но ив сознании их одно-

1 В психологии под социальной фасилитацией традиционно понимается по-

вышение скорости или продуктивности деятельности человека, когда он работает 

в присутствии другого человека (или группы людей), который выступает в 

качестве соперника или просто наблюдателя. В ряде случаев присутствие других, 

не вмешивающихся в действия индивида людей ведет к ухудшению результатов 

его деятельности. Указанное явление получило название социальной 

ингибиции. Установлено, что возникновение феномена социальной фасилитации 

зависит от особенностей выполняемых человеком задач. Присутствие другого 

положительно влияет на количественные характеристики деятельности и 

отрицательно на качественные, соответственно повышая результативность 

относительно простых видов деятельности и затрудняя выполнение трудных 

действий и решение сложных задач.
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классников. В то же время не вызывает сомнений факт, что 

даже таких важных данных, какими являются данные об успе-

ваемости того или иного учащегося, явно недостаточно для 

решения вопросов, связанных с персональным комплектова-

нием конкретной учебной группы. Психологически обоснованное 

решение этой задачи напрямую зависит от того, учтены ли 

педагогом характер взаимоотношений учащихся, их симпатии 

и антипатии, мотивы межличностных предпочтений, 

готовность к сотрудничеству. К тому же в педагогической среде до 

сих пор бытует давно сложившееся представление, что 

наиболее благоприятную позицию в данном случае в системе 

межличностных отношений занимают отличники. Это доста-

точно распространенное мнение на самом деле отражает по 

меньшей мере упрощенное видение ситуации, особенно если 

иметь в виду средние и старшие классы.

Специально проведенное психологическое исследование 

показывает, что в условиях традиционного обучения отношение 

одноклассников к отличникам неоднозначно. В большинстве 

случаев, давая характеристику последним, школьники 

отмечают их способность к самоорганизации, констатируют 

высокий уровень их знаний, отмечают сформированность и 

устойчивость учебных мотивов, но одновременно подчерки-

вают их склонность к обособлению, стремление ограничить 

контакты с менее успевающими учениками. Результаты этого 

исследования, кроме того, позволили сделать вывод и о том, 

что ни собственно индивидуально-психологические характе-

ристики отличников, ни сам факт их высокой успеваемости 

определяющим образом не влияют на характер взаимоотно-

шений в ученической группе. Решающим здесь оказывается 

специфика организации учебной деятельности, которая в ее 

традиционной форме, в отличие от формы групповой, нередко 

выступает в роли своеобразного барьера, препятствующего 

раскрытию личности хорошо успевающих школьников.

В связи с этим особое значение приобретает способность 

педагога при формировании учебных групп прогнозировать 

развитие межличностных отношений учащихся, которые могут 

сложиться в создаваемом сообществе. При этом педагог 

руководствуется реальной и субъективно осознаваемой школь-

никами картиной взаимоотношений в классе и не подменяет 

Действительный <расклад сил> в нем желаемым.

Как показывают многочисленные психологические иссле-

дования, особое значение в плане активизации учебной дея-

тельности в группе и повышения эффективности ее работы 

имеет степень взаимной значимости входящих в ее состав
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учащихся. Так, в ходе одного из специально организованных 

экспериментов была выявлена четкая зависимость между сте-

пенью взаимной авторитетности старшеклассников, участ-

вующих в совместной учебной деятельности, и ее продуктив-

ностью. Оказалось, что авторитетный партнер повышает 

учебную активность одноклассника, если последний в свою 

очередь считает себя значимым в его глазах. Интересно, что 

подобная закономерность прослеживается даже и в том случае, 

когда реально этот учащийся нереферентен для авторитетного 

в его глазах партнера. В то же время авторитетный партнер 

несущественно повышает, а порой и вообще не стимулирует 

учебную активность одноклассника, если последний считает 

себя незначимым в его глазах. При этом подобная ситуация 

не меняется и в том случае, когда реально этот учащийся 

референтен для авторитетного в его глазах партнера.

Несмотря на видимые достоинства групповой учебной ра-

боты, возможности ее применения имеют и свои ограничения. 

Так, показано, что подобным образом организованные уроки 

наиболее эффективны в средних и старших классах и в том 

случае, если их количество не превышает двух в один день.

Согласно полученным опытным путем данным считается, 

что оптимальная величина таких групп - 5-7 человек. В то же 

время некоторые исследования показали, что в группах высо-

кого уровня развития, в отличие от диффузных сообществ, 

интенсивность и продуктивность совместной деятельности не 

определяется численностью группы. В связи с этим достаточно 

обоснованным выглядит вывод о возможности варьирования 

численности учебной группы школьников в зависимости от 

уровня ее социально-психологического развития и способа 

организации взаимодействия в ней учащихся.

Неформальные 

ученические

В то же время педагогу в рамках его 

собственно профессиональной деятельно-

сти приходится работать не столько с

__
теми официальными группами, которые

~~~он сам формирует для выполнения учеб

ных и других социально заданных задач, сколько со стихий

но складывающимися в детской и подростковой среде сооб

ществами, представляющими собой явно неформальные объ

единения сверстников.

Как показывают и специальные психологические исследо-

вания, и сама педагогическая практика, неформальные сооб-

щества учащихся, нередко складываясь и развиваясь в рамках 

официальных групп, оказывают порой определяющее влияние 

на становление не только отдельных школьников, но и всего
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класса в целом. Недооценка значимости таких неформальных 

объединений в условиях школы не может не привести к потере 

учителем контроля за реальной динамикой межличностных 

взаимоотношений учащихся и в конечном счете к существен-

ному ограничению его воспитательных возможностей.

Понятно, что и интенсивность формирования неофици-

альных группировок школьников, и сама острота проблемы их 

неформальных взаимоотношений оказываются принципиально 

различными в зависимости от того, о ком идет речь - о 

младших школьниках, подростках или старшеклассниках.

Так, в младшем школьном возрасте официальная структура 

класса фактически совпадает с его неформальной структурой. 

Более того, так как по большому счету группа одноклассников 

не является для младшего школьника высокореферентной 

группой членства, его взаимоотношения с соучениками, как 

правило, не несут решающую личностнообразующую нагрузку. 

Специально проведенные психологические исследования 

показывают, что определяющим в младшем школьном возрасте 

оказывается тип взаимоотношений <ребенок - значимый 

взрослый> (в первую очередь, эту роль, наряду с родителями, 

играют педагоги), а зависимым - <ребенок - значимый ровес-

ник>. По сути дела речь здесь может идти о том, что в начальных 

классах значимость учителя, который к тому же располагает 

возможностями посредством отметок существенно влиять на 

характер внутрисемейных связей ребенка, настолько высока, 

что оценка соучеников, а значит, и характер взаимоотношений 

одноклассников, определяющим образом зависят от того, 

каковы взаимоотношения учителя и конкретных учащихся. 

Другими словами, в данном случае мы сталкиваемся с 

ситуацией, при которой решающим основанием оценки одного 

ученика другим выступает их оценка педагогом. В связи с этим 

становится понятным и легко объяснимым неоднократно 

экспериментально зафиксированный факт господства в на-

чальных (а особенно в первом) классах функционально-ролевых 

взаимоотношений между учащимися и склонности последних 

описывать и оценивать друг друга как бы через призму роли 

учителя, используя при этом по преимуществу не собственно 

личностные характеристики, а скорее особенности ролевого 

поведения (<хорошо учится>, <не списывает>, <послушный>, 

<невнимательный>, <озорничает на уроках> и т.п.).

В сущности ту же психологическую природу имеет и прояв-

ляющаяся в младшем возрасте и на первый взгляд труднообъ-

яснимая тяга к ябедничеству (<Сидоров списывает>, <А Петров 

толкается>, <А Иванов подсказывает> и т.п.). Конечно, по-
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добная <активность> не должна поддерживаться, а тем более 

стимулироваться педагогом, но и не может однозначно оце-

ниваться как стремление досадить однокласснику, донести на 

него и добиться его наказания. Мотивы такого поведения 

младших школьников обычно носят совершенно иной харак-

тер. Оказавшись в новой социальной ситуации развития и 

будучи поставлен перед необходимостью адаптироваться к 

незнакомым условиям, вчерашний дошкольник, обращаясь к 

наиболее референтному для него лицу - учителю, как бы еще и 

еще раз проверяет <на прочность> осваиваемые им нормы и 

ценности школьной жизни и одновременно демонстрирует 

педагогу свои успехи в их усвоении.

Понятно, что столь высокая значимость педагога для младших 

школьников напрямую обусловливает характер внутригруп-повой 

структуры класса. В подавляющем своем большинстве хорошо 

успевающие и дисциплинированные ученики, имея такую 

мощную поддержку, как позитивное отношение к ним 

педагога, занимают благоприятную позицию и в системе не-

формальных межличностных отношений. Представители именно 

этой категории учащихся являются в начальных классах 

социометрическими <звездами> и предпочитаемыми референт-

ными лицами. Что же касается нарушителей дисциплины и 

отстающих в учебе школьников, то они чаще всего имеют низкий 

статус и нередко оказываются изолированными или отвер-

гаемыми по эмоциональному и по деловому критериям. В 

целом эта закономерность отражает реальное положение дел на 

протяжении всего младшего школьного возраста.

В то же время, как показывают многочисленные экспери-

ментальные данные, уже к концу начальной школы начинает 

ослабевать и частично размываться столь жесткая и прямая 

зависимость взаимооценок учащихся от позиции педагога и 

его отношения к конкретным школьникам. В этот период 

наряду с функционально-ролевыми характеристиками одно-

классников для младшего школьника все более значимыми 

становятся личностные свойства сверстников, заметно нарас-

тает эмоциональная насыщенность их взаимоотношений. Такой 

существенный сдвиг в ориентациях не может не сказаться и на 

особенностях внутригрупповой структуры класса. Эти 

изменения неоднократно были зафиксированы в конкретных 

психологических исследованиях.

Так, в одном из них был проанализирован характер внут-

ригрупповой неформальной структуры в первых и третьих 

классах обычных средних школ. В ходе эксперимента исполь-

зовалась традиционная социометрическая процедура, в ре-
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зультате чего были выявлены социометрические <звезды>, 

<отвергаемые>, а также представители всех остальных проме-

жуточных социометрических слоев. Кроме того, учителям, еще 

не знакомым с полученными в ходе опроса школьников дан-

ными, было предложено спрогнозировать результаты экспе-

римента: назвать предполагаемых социометрических <звезд> и 

<отвергаемых>.

Оказалось, что учителя первых классов практически с пре-

дельной точностью воспроизвели реальный разброс социо-

метрических выборов и отвержений и безошибочно определили 

как высокостатусных, так и низкостатусных учащихся. 

Прогноз же учителей третьих классов был хотя в целом и близок 

к реальной картине межличностных предпочтений учащихся, 

но все же не совсем точен. При этом группу <отвергаемых> 

учеников они обозначили исчерпывающе и совершенно верно 

назвали более 60% социометрических <звезд>.

Неожиданным по сути дела для каждого из них оказалось 

наличие в руководимых ими классах как бы второй, скрытой от 

их глаз группы высокостатусных, значимых для одноклассников 

школьников. Нередко отношение к ним педагога было 

негативным, в то время как взаимоотношения учителя и на-

званных им самим социометрических <звезд> в подавляющем 

большинстве случаев можно было однозначно определить как 

благоприятные. Легко увидеть, что источники высокой зна-

чимости для одноклассников этих двух категорий школьников 

принципиально различны. Если одни достигли своего по-

ложения в классе во многом благодаря сознательной или не-

осознанной поддержке педагога, то высокий статус других - их 

собственное, самостоятельное завоевание. По сути дела заро-

ждение этой как бы <двуглавой> структуры класса на рубеже 

начальной и средней школы и есть показатель того, что на 

этом этапе начинает складываться собственно неформальная 

его структура, наиболее бурное формирование и развитие ко-

торой протекает в подростковых сообществах.

Мощный всплеск неформальных взаимоотношений школь-

ников именно в подростковом возрасте и нередко избыточная 

эмоциональная насыщенность межличностных контактов чуть 

ли не первое, что отмечают все без исключения психологи, как 

только речь заходит об отрочестве. Стремление проявить себя 

как личность, индивидуализироваться в референтной группе 

требует от подростка поиска новых по сравнению с младшим 

школьным возрастом каналов трансляции своей личностно-

сти, обеспечивающих наибольшие, как ему кажется, возмож-

ности для самовыражения и самоутверждения. Взаимоотно-
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шения со значимыми сверстниками становятся для подростка 

на этом этапе поистине личностнообразующими, относительная 

же ценность для него взаимоотношений со взрослыми 

заметно снижается. Другими словами, определяющим в этот 

возрастной период оказывается тип взаимоотношений <ребе-

нок - значимый ровесник>, а зависимым - <ребенок - значи-

мый взрослый>.

Подобная качественная переориентация развивающейся 

личности в условиях школы совершенно закономерно приводит 

к не менее качественному переструктурированию класса. При 

этом бурно нарастающая значимость для учащихся их 

собственных неформальных взаимоотношений и отражающая 

характер этих связей столь же стремительно складывающаяся 

неформальная структура класса нередко не просто не совпа-

дают с его официальной структурой, но порой напрямую ей 

противоречат. В этом случае, несмотря на иллюзию неизмен-

ности и кажущуюся стабильность ученической группы (как 

правило, на рубеже начальной и средней школы в классах не 

происходит существенной смены состава учащихся), в психо-

логическом смысле она принципиально меняется и по сути 

дела превращается в новую общность школьников.

Отношения с одноклассниками у подростков в отличие от 

младших школьников носят уже достаточно стабильный и 

избирательный характер. В реальности этой динамики легко 

убедиться на практике. Так, например, психологи, проводя-

щие социометрические замеры в младших классах, выявили 

интересную закономерность: если перед началом эксперимента 

специально не напомнить школьникам, чтобы они не забывали 

отсутствующих в этот день учеников, последние обычно не 

упоминаются в экспериментальных бланках и попадают в 

категорию изолированных. Если же повторить эксперимент 

через несколько дней, когда эти якобы неизбираемые соуче-

никами школьники будут присутствовать в классе, в катего-

рию изолированных попадут уже другие ученики, не участ 

вующие в опросе на этот раз.

Что касается подростков, то подобная проверка на ста 

бильность межличностных связей со сверстниками дает прин 

ципиально иной результат: количество выборов и отверже-

ний, которые конкретный школьник получает в ходе социо-

метрического исследования, практически не зависит от того, 

находится он в классе или нет непосредственно в момент про-

ведения опроса. Решающим здесь оказывается не сам по себе 

факт его реального присутствия или отсутствия, а степень и 

характер идеальной представленности его личности в созна-

нии одноклассников, что в конечном счете и обеспечивает 

относительную стабильность взаимоотношений подростков.

Немаловажным показателем развивающейся у подростка 

избирательности в отношениях со сверстниками могут слу-

жить стихийно формирующиеся и относительно устойчивые 

дружеские диады и группировки. Как правило, в условиях 

школы складываются и параллельно существуют четыре типа 

таких дружеских сообществ.

Первый из них представляют достаточно большие (от 4 и 

более человек) устойчивые группы школьников, которые фор-

мируются вокруг своеобразного центра. В качестве такового 

выступают либо один популярный в классе учащийся, либо 

сплоченная дружеская диада, в состав которой входят два 

популярных подростка. Одна из основных особенностей такой 

дружеской компании в том, что ее члены оказывают предпоч-

тение своим взаимоотношениям с центром, а не связям между 

собой, которые носят скорее приятельский, чем дружеский 

характер. Другими словами, отличительной чертой такой 

неформальной группы является наличие ярко выраженного и 

признанного всеми лидера (или лидеров), степень близости с 

которым в значительной мере опосредствует взаимоотношения 

всех остальных.

Но подобный расклад сил далеко не всегда характеризует 

систему межличностных отношений в дружеских сообществах. 

Как показывают психологические исследования, нередко в 

большой устойчивой дружеской группировке, несмотря на 

наличие в ней наиболее популярного одноклассника, отсутст-

вует сколько-нибудь выраженное стремление к преимуществен-

ному общению именно с ним. Группы этого, второго типа 

держатся не столько на лидере, сколько на значимости и при-

влекательности для подростков общения с группой в целом.

Третий и четвертый типы групп чаще всего состоят из 

новичков, аутсайдеров и школьников, друзья которых переме-

нили место учебы. В этих случаях это либо устойчивые диады, 

реже триады, либо <осколочные> группы, образующиеся в связи с 

тем, что некоторые школьники лишены возможностей завязать 

дружеские отношения с другими одноклассниками.

Несмотря на бесспорную активизацию неформальной жизни 

класса и резко возрастающую значимость соучеников Для 

большинства школьников-подростков, было бы явно ошибочным 

априори приписывать ученической группе высокую 

референтность в глазах каждого подростка, а тем более рас-

сматривать ее как единственно значимую для него группу 

членства. Является ли она в действительности таковой, в оп-
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ределяющей мере зависит от того, насколько широкие воз-

можности открывает она для подростка в плане проявления 

его индивидуальности, насколько благоприятны в ней условия 

для расширения и углубления его межличностных связей, 

удовлетворения его статусных притязаний и в конечном счете 

для реализации потребности быть личностью и восприниматься 

другими как таковая.

Понятно, что ни одна реальная контактная группа не пре-

доставляет всем своим членам совершенно одинаковые воз-

можности и не создает совершенно одинаковые условия для 

развития личности. Не является исключением из этого правила 

и школьный класс. В действительности определенная часть 

учащихся оказывается как бы оттесненной на периферию 

группы: эти низкостатусные школьники не могут не только 

сколько-нибудь существенно влиять на своих соучеников, но и 

полноценно участвовать в жизни класса. Такой подросток по 

сути дела полностью лишается возможности в рамках 

школы удовлетворить свою потребность в самоутверждении, 

успешно индивидуализироваться, а затем и интегрироваться в 

классе и потому начинает активный поиск других сообществ, 

членство в которых позволило бы ему компенсировать свои 

личностные неудачи в ученической группе. Совершенно зако-

номерно, что в этом случае происходит неуклонное повышение 

в его глазах референтности новой для него группы членства и 

падение значимости класса.

Кроме того, отмечают исследователи, если для подростка 

класс перестает быть референтной группой, то, как правило, у 

него резко снижается интерес и к общению с еще недавно зна-

чимыми для него взрослыми. При этом данный процесс, в 

целом естественный для периода отрочества, протекает в ука-

занных обстоятельствах заметно быстрее, чем в ситуации, когда 

подросток занимает благоприятную позицию в системе 

межличностных отношений класса. Так, например, экспери-

ментально зафиксировано, что <благополучные> школьники-

подростки примерно в 3 раза чаще, чем низкостатусные члены 

класса, используют мнение взрослых (в первую очередь роди-

телей и учителей) в качестве определенного ориентира при 

оценке морально-этической стороны своих поступков. Этому 

легко найти объяснение, если учесть тот факт, что нередко 

нормы и ценности новой значимой для подростка внешколь-

ной референтной группы его членства не просто не совпадают с 

общепринятыми нормами и ценностями, а порой напрямую 

противоречат им, представляя собой более или менее жесткий 

подростковый <кодекс чести> (<кодекс подростничества>), опи-

300

рающийся на представление о главенстве групповых норм над 

общечеловеческими, о второстепенности моральных принципов 

по сравнению с принципами приятельства.

В раннем юношеском возрасте, в школьных условиях этот 

возрастной этап совпадает с временем обучения в старших 

классах, неформальные взаимоотношения учащихся не только 

не теряют для них своей значимости, но и приобретают особую 

ценность, так как играют роль своего рода испытательного 

<полигона>, на котором юношами и девушками отраба-

тываются, апробируются, проверяются на верность стратегия и 

тактика будущей <взрослой> жизни. Именно с этим связано 

стремление старшеклассников расширить и углубить свое 

общение и взаимодействие с социальным окружением. При 

этом подобная активность носит ярко выраженный диффе-

ренцированный и избирательный характер. Так, если подро-

сткам свойственно оценивать своих партнеров (и взрослых, и 

сверстников), как правило, однозначно, в целом, нередко рас-

полагая о них минимальной, порой чисто поверхностной ин-

формацией, опираясь, например, лишь на первое впечатление и 

как бы додумывая, достраивая образ (<эффект ореола>), то 

старшеклассники склонны, а главное, уже способны к деталь-

ному анализу личности другого. Более того, как показано в 

некоторых психологических исследованиях, список личностных 

свойств, которые попадают в поле зрения старшеклассников, 

когда они оценивают своих одноклассников, оказывается 

значительно более емким, чем тот набор качеств, которыми 

пользуется учитель, давая характеристику ученикам.

Такое подчеркнутое внимание к личности другого, а через 

нее и к собственной личности, и ярко выраженное стремление 

к самоопределению на фоне нарастающей потребности в 

интеграции в группе своего членства и в социуме в целом 

существенным образом сказываются на характере нефор-

мальных взаимоотношений в старших классах и на особен-

ностях их неформальной внутригрупповой структуры. До-

полнительным и притом порой определяющим фактором, 

влияющим на переструктурирование ученической группы, 

являются традиционно происходящие на рубеже IX и X годов 

обучения изменения в персональном составе классов, свя-

занные, с их перекомплектованием. При этом подавляющее 

большинство педагогов-практиков считает оптимальной 

ситуацию, когда состав X класса остается неизменным по 

сравнению с соответствующим IX классом, и в общем отри-

цательно относится к формированию классов, существенно 

обновляемых по своему составу за счет большого количества
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новичков. Основным аргументом здесь является будто бы 

имеющая место обратная зависимость между количеством 

новых учащихся и успеваемостью в старших классах. В то же 

время специально проведенное исследование показало, что 

подобная зависимость не прослеживается в действительности. 

Более того, ряд фактов указывает на то, что достаточно часто 

реальная картина прямо противоположна той, которая 

прогнозируется учителями.

Кроме того, результаты экспериментальных психологи-

ческих работ указывают на то, что попытки во что бы то ни 

стало сохранить в неприкосновенности состав класса на 

рубеже IX и X годов обучения в ряде случаев могут привести 

как к серьезным нарушениям в личностном развитии от-

дельных старшеклассников, так и к существенному снижению 

уровня развития класса как группы. Сохранение в не-

прикосновенности композиционной структуры класса на этом 

этапе было бы более чем целесообразно, если бы речь шла о 

подлинном коллективе. Но сама практика со всей 

очевидностью доказывает, что, к сожалению, классы обще-

образовательной средней школы в подавляющем большинстве 

не достигают этого уровня социально-психологического 

развития. В подобных условиях целенаправленное поддер-

жание неизменности их состава на протяжении всего времени 

обучения в школе может привести к некоторым негативным, 

<застойным> явлениям.

Конечно, сам по себе факт <перемешивания> состава классов 

еще не гарантирует немедленного положительного эффекта. 

Напротив, лишь частичное, не более чем на 25%, обновление 

состава класса порой приводит к нежелательным последствиям. В 

этом случае не происходит сколько-нибудь существенного 

нарушения расстановки сил в ученической группе, особенно 

если иметь в виду <старожилов>, т.е. тех учащихся, у которых в 

новом, X классе остался тот же самый классный руководитель, 

что был и в IX. Порой наблюдается даже обратная тенденция. 

Появление в классе лишь небольшого количества новичков 

позволяет высокостатусным <старожилам> еще более укрепить 

свои позиции, самоутверждаясь за их счет, особенно если 

учитель, который был их классным руководителем на 

протяжении ряда лет, осознанно или неосознанно поддерживает 

в первую очередь <своих> учеников.

Как показало исследование, совершенно особая ситуация 

складывается в классах, претерпевших серьезные (не менее 

75% новичков) изменения по сравнению с соответствующим 

IX классом. Это обусловлено тем, что в X классе интенсивно

302

отекают группообразовательные процессы. При этом от-

утствие в таких классах прямого противостояния <старо-

илы> - новички (в силу значительной <перемешанности> 

остава) позволяет каждому проявить себя в полной мере. 

Имеющиеся в такой ученической группе <старожилы>, как 

правило, преуспевавшие в IX классе, вынуждены приложить 

все усилия для того, чтобы занять благоприятное положение в 

новой вяутригрупповой структуре, а новички, даже если и 

занимали в своем бывшем классе низкостатусную позицию, 

получают реальную возможность завоевать достойное поло-

жение в системе межличностных отношений X класса. Нема-

ловажен и тот факт, что работающие в таких классах учителя 

вынуждены в изменившихся условиях, хотят они того или не 

хотят, отказаться от сложившихся у них ложных стереотипов, 

пересмотреть точку отсчета, по-новому подойти к оценке 

каждого ученика.

Понятно, что, несмотря на значимость такого фактора, как 

изменение состава ученической группы, специфический ха-

рактер неформальной структуры старших классов определя-

ется не только и не столько этим обстоятельством, сколько 

динамикой личностного развития школьников и его особенно-

стями именно в период ранней юности. Так, например, если 

неформальные отношения у подростков преимущественно, а у 

младших школьников по сути дела исключительно строятся 

по принципу <мальчик - мальчик>, <девочка - девочка>, то в 

старших классах можно наблюдать формирование достаточно 

устойчивых разнополых компаний и диад.

Еще одним показателем усложнения неформальной струк-

туры класса в этот период может служить появление такого 

нового основания для объединения учащихся в группы, как 

общность их профессиональных намерений. Психологические 

исследования показали, что если в подростковом возрасте 

межличностные взаимоотношения между соучениками во 

многом определяют выбор ими той или иной профессии, то к 

концу обучения в школе, когда планируемое профессиональное 

будущее оказывается максимально приближенным к на-

стоящему, для многих старшеклассников именно их профес-

сиональные намерения опосредствуют межличностные отно-

шения с одноклассниками и способствуют формированию в 

рамках класса неформальных объединений учащихся по про-

фессиональным интересам. Немаловажным является и то, что 

по уровню своего социально-психологического развития такие 

группировки, как правило (это было экспериментально 

зафиксировано), превосходят класс в целом.
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СТРУКТУРА  ВЗАИМООТНОШЕНИЙ В  

СОВРЕМЕННОЙ  СЕМЬЕ

<Все счастливые семьи похожи друг на друга, каждая н 

счастливая семья несчастлива по-своему> - эта фраза из р 

мана <Анна Каренина> Л.Н.Толстого превратилась в одну 

самых известных психологических формул, описывающ 

взаимоотношения в семье. Однако здесь имелся в виду нек 

внешний наблюдатель, которому доступно сравнение и во: 

можность заключения о том, похожи или непохожи семь 

друг на друга, счастливы или несчастливы члены семейств; 

Между тем субъективно сама семья не может себя счита 

похожей на какие-либо другие семьи и переживает свою и 

ключительность и неповторимость как само собой разуме 

щийся факт. Самое счастливое семейство и самое несчастн 

образуют невоспроизводимую в других семьях конфигураци 

взаимоотношений его членов. Один или два ребенка, мат; 

отец, бабушка, дедушка (а в наше время нередко и прабабу ка и 

прадедушка) дают такое сочетание индивидуально свое 

образных особенностей, вероятность возникновения которы: 

где-либо еще ничтожно мала.

В этом обстоятельстве коренятся многие трудности раз 

работки методики семейного воспитания, невозможность про 

писать какие-либо расхожие рецепты для создания семейно го 

благополучия. Сколько семей - столько и особенностей вое 

питания, неизбежно порождаемых специфической социально 

психологической обстановкой и взаимоотношениями в них 

Здесь нет лиц, которых можно было бы игнорировать и не при 

нимать во внимание при решении воспитательных задач и чь 

позиция - позитивная или негативная, активная или пассив ная - 

не трансформировала бы семейные отношения, а следова тельно, 

не оказывала бы влияние на эффект воспитания.

Исключительна по своей важности роль, которую играю! 

мать и отец в системе семейных взаимоотношений и тем са мым 

в воспитании ребенка. Именно они - центральные фигу ры 

<родительской педагогики>. Гораздо более скромная рол 

отводится, например, бабушке. Между тем, если иметь в вид; 

реальную расстановку сил в современной семье, то выдвиже 

ние самого старшего поколения на авансцену семейной педа 

гогики имеет серьезные предпосылки для эффективности воо 

питания ребенка. Самое старшее поколение обеспечива 

необходимый для детей эмоциональный комфорт, на что отца и 

матери часто не хватает ни сил, ни времени. Семьи, гд рядом с 

ребенком нет ни бабушки, ни деда, являются мене

лагоприятными для организации воспитания личности ре-

енка и полноценного удовлетворения его потребностей.

В ряде регионов страны на смену мно-

ногоступенг       годетной семье, где многие воспитатель-

^возрастная ные  функции   и  участие  в  организации 

структура совре- семейного быта были возложены на самих 

|менной_семьи       детей, мера вклада которых определялась 

порядком рождения, пришла семья, в ко-орой один или двое 

детей и где отец и мать работают и будут

аботать на протяжении всего детства и отрочества их ребен-

<а. Следовательно, времени на осуществление важнейших 

непитательных задач, которые общество возлагает на семью,

о всей вероятности, еще долго не будет хватать. Если не го-

орить о системе общественного воспитания, то надежды

олодой семьи фокусируются на воспитательных возможно-

тях не только матери, но и бабушки, которая именно в это

ремя вступает в пенсионный возраст. Однако появление ба-

ушки в семье (она же свекровь или теща) существенно транс-

формирует всю систему семейных отношений и оказывает 

серьезное влияние на процесс воспитания.

Если с молодыми супругами живет бабушка, то в семье 

складывается трехступенчатая возрастная структура, имею-

щая свою психологическую характеристику. Известно, что 

добиться должного взаимопонимания родителям и детям не 

просто - сказывается принадлежность к разным поколениям. 

Здесь же в семье присутствует еще одно поколение, представи-

тель которого может, к примеру, весьма скептически отно-

ситься к воспитателям, представляющим второе поколение 

(<А ты-то сам был хорош в эти годы...>), и попустительство-

вать третьему (<Подумаешь, двойку схватил! Не плакать же. 

Исправишь послезавтра...>). Замечено, что строгая к детям 

мать, становясь бабушкой, нередко к их удивлению совсем по-

другому относится к внукам. Им сходит с рук такое, что она 

никогда бы не разрешила детям.

Эта позиция зачастую определяет психологическую ситуацию 

взаимоотношений трех поколений. Осознанно и неосознанно 

старшее поколение иной раз не позволяет себе задуматься 

над тем, какими внуки станут, повзрослев (<Доживу я До этого 

времени или не доживу - неизвестно...>), и стараются ничем не 

замутить ту радость, которую они могут именно сейчас, а не 

когда-нибудь в будущем, дать детям. Случается, что родители 

говорят <нет>, исходя из понимания очевидной вредности 

вседозволенности и отчетливо или смутно предвидя ее 

отдаленные последствия, а бабушка или дедушка говорят
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<да>, принимая во внимание сиюминутные интересы ребенка 

Подобная контраверза отнюдь не является неизбежной для 

трехступенчатой семьи (или четырехступенчатой, где этот про-

цесс особенно обостряется на уровне включения в него праба-

бушек и прадедушек). Есть, разумеется, немало семейств, где 

позиции отца или матери полностью совпадают с мнением деда и 

бабушки и где воспитательная тактика не подрывается внут-

ренними семейными противоречиями. Вместе с тем тенденцию к 

определенному ослаблению требовательности к детям со сто-

роны самого старшего поколения нельзя не заметить.

С этим обстоятельством необходимо считаться родителям, 

даже если им что-то не нравится в отношении самых старших 

членов семейства к самым младшим. Ласковая доброта ба-

бушки уравновешивает возможную строгость родителей и спо-

собствует гармонизации семейных отношений. В случае обсуж-

дения случившегося проступка ребенок получает <адвоката> -

им становится очевидно бабушка - в том случае, разумеется, 

если родители берут на себя роль <прокурора>.

Однако не следует делать вывод, что всякое попуститель-

ское отношение самых старших в семье может быть оправдано. 

Семейные отношения - это система взаимных требований и 

ожиданий, и эти требования и ожидания оказываются ори-

ентированными во всех направлениях - и сверху вниз по воз-

растной лестнице и снизу вверх. Дедушки и бабушки имеют 

все права предъявлять требования к своим детям по поводу 

воспитания внуков, но и те в корректной форме могут и 

должны заявить о своих требованиях и настаивать на единой 

линии в воспитании, разумеется, не делая детей свидетелями 

существующих разногласий и обсуждений.

Современная многоступенчатая семья может успешно вы-

полнять свои функции, если в ней будет гармоническое соче-

тание психологических особенностей всех поколений и они в 

меру своих сил и возможностей смогут осуществлять свою 

основную и важнейшую задачу формирования личности детей, 

сохраняя вместе с тем активную позицию в других сферах 

жизнедеятельности.

Типы семейных

взаимоотно-

шений

В каждой семье объективно складывается определенная, 

далеко не всегда осознанная ею система воспитания. Здесь име-

ется в виду и понимание целей воспитания, и формулировка 

его задач, и более или менее целенаправленное применение 

методов и приемов воспитания, учет того, что можно и чего 

нельзя допустить в отношении ребенка. Эта система может 

быть упорядоченной, бо-

лее или менее стройной в одном случае и лишенной органи-

зующего начала в другом.

У одних родителей требования, которые они предъявляют 

ребенку, соответствуют тому, что ждут от него педагоги, у 

других система дошкольного воспитания во многом противо-

речит принципам, утверждающимся в школе. Ребенок или 

подросток, сталкиваясь с противоположными требованиями, 

переживает эти противоречия, не может определить своей 

жизненной позиции, развитие его личности деформируется.

Могут быть выделены четыре тактики воспитания в семье и 

отвечающие им четыре типа семейных взаимоотношений, 

являющиеся и предпосылкой и результатом их возникновения: 

диктат, опека, <невмешательство> и сотрудничество.

Диктат в семье проявляется в систематическом подавлении 

одними членами семейства (преимущественно взрослыми) 

инициативы и чувства собственного достоинства у других 

его членов.

Родители, разумеется, могут и должны предъявлять требо-

вания к своему ребенку, исходя из целей воспитания, норм 

морали, конкретных ситуаций, в которых необходимо прини-

мать педагогически и нравственно оправданные решения. Од-

нако те из них, которые предпочитают всем видам воздействия 

приказ и насилие, сталкиваются с сопротивлением ребенка, 

который отвечает на нажим, принуждение, угрозы своими 

контрмерами: лицемерием, обманом, вспышками грубости, а 

иногда откровенной ненавистью. Но даже если сопротивление 

оказывается сломленным, вместе с ним оказываются сломлен-

ными многие ценные качества личности: самостоятельность, 

чувство собственного достоинства, инициативность, вера в 

себя и в свои возможности.

Безоглядная авторитарность родителей, игнорирование 

интересов и мнений ребенка, систематическое лишение его 

права голоса при решении вопросов, к нему относящихся, -все 

это гарантия серьезных неудач формирования его личности. 

Трудно предсказать судьбу молодого человека, оказавшегося 

жертвой подобной воспитательной системы. Может быть, 

вырастет подхалим, приспособленец, трус, может - циник, хам, 

деспот. Может, и выправится под влиянием каких-либо 

внесемейных воздействий. Но, безусловно, какие бы Цели 

воспитания ни преследовали родители, придерживающиеся 

тактики диктата, они не будут достигнуты - из их сына или 

дочери получится то, чего они никак не ожидали.

Опека в семье - это система отношений, при которой ро-

дители, обеспечивая своим трудом удовлетворение всех потреб-
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ностей ребенка, ограждают его от каких-либо забот, усилий и 

трудностей, принимая их на себя.

По сути, диктат и опека родителей - явления одного по-

рядка. Различия в форме, а не в существе. Разумеется, диктат 

предполагает насилие, приказ, жесткий авторитаризм, а опека -

заботу, ограждение от трудностей, ласковое участие. Однако 

результат во многом совпадает: у детей отсутствует самостоя-

тельность, инициатива, они так или иначе отстранены от ре-

шения вопросов, лично их касающихся, а тем более общих 

проблем семьи.

Возникающий еще в раннем детстве импульс <Я сам> усту-

пает место вялому безразличию <пусть мама или папа сделают, 

решат, помогут>. Иногда возможен <диктат снизу> - деспотизм 

ребенка в позиции маленького <божка>. Однако опека вовсе не 

обязательно порождает крайности деспотического поведения 

детей. Если родители не теряют чувства собственного достоин-

ства и умеют заставить себя уважать, этого может и не быть. 

Правда, и в этом случае негативные последствия опеки как 

тактики семейного воспитания обязательно скажутся. Вопрос 

об активном формировании личности ребенка отходит на второй 

план. В центре воспитательных воздействий оказывается другая 

проблема - удовлетворение потребностей ребенка и ограждение 

его от трудностей. Опека как воспитательная тактика - откро-

венный враг трудового воспитания, потому что опекаемого 

прежде всего ограждают от усилий и ответственности.

Родители, которые постоянно озабочены тем, чтобы их ре-

бенка не коснулись какие-либо житейские трудности, берут на 

себя бесперспективный труд дублирования всего, что положено 

делать именно ему, а не кому-либо иному. Они, по существу, 

блокируют процесс серьезной подготовки их детей к 

столкновению с реальностью за порогом родного дома, ока-

зывая ему в конечном счете дурную услугу. Именно поэтому в 

лагере труда и отдыха, в туристских походах, а со временем и в 

армии дети, сформированные в условиях атмосферы опеки, 

оказываются самыми неприспособленными, субъективно и 

объективно неблагополучными, неспособными к личной и кол-

лективной ответственности.

Вместе с тем по данным психологических наблюдений 

именно эта категория подростков дает наибольшее число 

срывов в переходном возрасте. Как раз эти дети, которым, 

казалось бы, и жаловаться не на что, начинают восставать 

против чрезмерной родительской опеки.

Как свидетельствуют данные возрастной психологии, цен-

тральным новообразованием в подростковом возрасте стано-
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вится формирующееся <чувство взрослости>, стремление если не 

быть, то во всяком случае считаться взрослым. Возникающая 

жизненная позиция подростка, который всячески стремится 

утвердить свою независимость, вступает в противоречие с 

повседневной опекой, и это становится почвой, порождающей 

конфликты и протест. Бунт против навязчивой опеки отца и 

матери по своим последствиям мало чем отличается от борьбы 

против родительского жесткого диктата. Форма протеста может 

быть разной - от холодной вежливости, отстранения и 

отчуждения до грубого, безжалостного отпора. Она зависит от 

индивидуальных особенностей личности подростка и 

характера реакции родителей на складывающуюся ситуацию.

Подобный конфликт не возникает в семьях, где, не отка-

зываясь от контроля, без которого немыслимо воспитание 

человека, родители сводят опеку до разумного минимума еще с 

раннего детства их ребенка. Удерживая <стратегические 

высоты> семейной морали, заботясь, чтобы ребенок не рос 

иждивенцем, включался в посильную для него трудовую дея-

тельность, чтобы он выполнял свой общественный долг, хо-

рошо учился в школе, родители вместе с тем предоставляют 

ему максимальную самостоятельность в решении постоянно 

возникающих тактических задач, вмешиваясь лишь тогда, 

когда не вмешаться невозможно, а не по каждому поводу и 

случаю. Если опека, которая представляет собой форму опре-

деленной активности родителей в системе семейных отноше-

ний, приобретает характер принуждения детей к ответствен-

ности и самостоятельности, то она принесет только пользу 

как детям, так и взрослым.

Система межличностных отношений в семье, строящаяся 

на признании возможности и даже целесообразности незави-

симого сосуществования взрослых и детей, может порождаться 

тактикой <невмешательства>. При этом предполагается, что 

могут сосуществовать два мира: взрослые и дети, и ни тем, 

ни другим не следует переходить намеченную таким образом 

демаркационную линию.

Обособленность миров детей и взрослых нередко буквально 

декларируется: пусть ребенок растет самостоятельным, 

независимым, раскованным, свободным. Чаще всего в основе 

этого типа взаимоотношений лежит пассивность родителей 

как воспитателей, которые уклоняются от активного вмеша-

тельства в жизнь и судьбу ребенка или подростка, предпочитая 

комфортное и не требующее душевных затрат сосущест-

вование с ним. Однако став на путь формирования индивидуа-

листа, родители пожинают и плоды индивидуализма. Тогда
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семья как центр притяжения, как своего рода эмоциональный 

магнит, как семейный очаг для ребенка не существует. Жизнь 

родных, их радости и невзгоды оказываются закрытыми для 

него. Но при этом рано или поздно наступает критический 

момент - беда, болезнь, трудности, - когда от него потребуют и 

участия, и включения в общесемейные проблемы. Убедившись 

в его неспособности ко всему этому, родители сетуют по поводу 

несостоятельности юноши как сына, девушки как дочери. 

Между тем в этом случае им необходимо отдавать себе отчет в 

том, что эта несостоятельность - результат сложившейся 

системы семейных отношений.

Сотрудничество как тип взаимоотношений в семье предпо-

лагает опосредствованность межличностных отношений в 

семье общими целями и задачами совместной деятельности, ее 

организацией и высокими нравственными ценностями.

Именно в ситуации сотрудничества преодолевается эго-

истический индивидуализм ребенка. Семья, где ведущим ти-

пом взаимоотношений является сотрудничество, обретает 

особое качество, становится группой высокого уровня развития 

- коллективом. Сотрудничество как способ организации 

связей и взаимодействия старшего и младшего поколений в 

семье является оптимальным для осуществления целей нрав-

ственно оправданного воспитания в противоположность дик-

тату, опеке и <невмешательству>.

Понимание сотрудничества как тактики воспитания не сво-

дится к ориентации лишь на участие детей в домашнем труде 

(посильная уборка, закупка продуктов, мытье цосуды, уход за 

младшими братьями и сестрами и т.п.), хотя это и существенная 

сторона совместной деятельности взрослых и детей. Значение 

ее необычайно возрастает в сельской местности, где дети 

сплошь и рядом ответственные помощники родителей во 

многих видах трудовой деятельности. Но существенна и другая 

сторона сотрудничества поколений в семье.

Общество предъявляет высокие требования к каждому его 

члену - и к взрослому, и к ребенку. Этот набор требований 

зафиксирован в социальных и производственных нормах, пра-

вилах поведения, нравственных критериях и т.д. Социальная 

оценка человека независимо от его возраста определяется тем, 

насколько он этим критериям, правилам и нормам соответст-

вует, эти обязательства выполняет. И здесь открывается еще 

одна сторона сотрудничества детей и родителей - <соучаст-

вование> (или внутригрупповая идентификация), которое це-

ментирует взаимосвязь поколений в семье, не оставляет места 

равнодушию, черствости, эгоизму. Отзывчивость при бедах и
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затруднениях, стремление немедленно откликнуться - форма 

проявления соучаствования и свидетельство готовности к 

сотрудничеству и поддержке. Гармония семейных отношений 

предполагает взаимность в проявлении соучаствования. 

Конечно, родители, предлагая сотрудничество и поддержку в 

делах ребенку (помогая ему учиться, осваивать трудовые и 

спортивные навыки, входя в его обстоятельства и т.п.), об-

наруживают <соучаствование>. Вместе с тем необходимо 

специально выделить задачу формирования ответного со-

участвования ребенка.

Жизнь взрослого человека изобилует сложными, трудными, 

иногда драматическими ситуациями. Для того чтобы повысить 

сплоченность семьи, нельзя ограждать подростка и даже 

детей младшего возраста от горестей и радостей взрослого 

человека. Необходимо сделать его не только свидетелем 

преодоления трудностей, но и прямым соучастником этого 

процесса. Причем идти на это надо как можно раньше, давая 

доступные (с учетом возраста) разъяснения.

Если в семье возникла тревожная ситуация (например, отцу 

предстоит подвергнуться серьезной хирургической операции), 

зачастую возникает вопрос: должен ли сын знать о мере 

опасности, не травмирует ли это его. Безусловно - должен 

знать. Следует найти необходимые слова, не запугивать, не 

сгущать краски, обязательно поделиться надеждами на благо-

получный исход, но ни в коем случае не оставлять его в неве-

дении. Ребенок будет волноваться, окажется огорчен, но это не 

должно останавливать - он член семьи, со всеми правами и 

обязанностями. Совместные переживания, радости, горе, на-

дежды, мечты - все это сплачивает семью, укрепляет ее основы. 

Таким образом завязывается соучаствование, без которого 

немыслимо сотрудничество поколений.

Семья, три-четыре человека, соединенные родственными 

связями, могут стать, а могут и не стать коллективом в зависи-

мости от того, какой характер приобретут межличностные 

отношения. Будет ли это диктат, опека или безразличное сосу-

ществование либо, напротив, сотрудничество, порождающее 

соучаствование, внутригрупповую идентификацию. Последняя в 

равной мере предполагает отказ от всепрощения и жертвенности 

и от эгоистического потребительского отношения к ребенку. При 

этом имеется в виду действенная забота о детях, о их благе и в то 

же время предъявление им требований, которые родители 

предъявляли бы себе, находясь на их месте. Исходить из единой 

нравственной нормы (к себе как к другому, к другому как к себе) и 

дома, и на работе, - тип отношений, который в
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наибольшей степени отвечает истинной гуманности. Одной т 

наиболее существенных примет такой семьи выступает ее спло-

ченность как проявление ценностно-ориентационного единства.

В семье необязательно согласие в оценке кинофильма, дос-

тоинства той или иной футбольной команды, прически дочери, 

нового костюма отца и т. п. Однако если нет согласия в оценке 

того, как надо отдыхать, как относиться к деньгам, какие зна-

комства неподходящие, а какие приемлемые и т.д., то это сви-

детельствует об отсутствии ценностно-ориентационного един-

ства. Совершенно недопустимо, если между взрослыми сущест-

вуют постоянные разногласия в оценке поступков детей в тех 

или иных педагогических ситуациях. Ребенок легко улавливает 

наличие рассогласования позиций взрослых по поводу его по-

ступков, даже если они не приобретают характер прямых пре-

реканий в его присутствии, и, как правило, использует это в 

своих интересах, что может вести как к нарушению семейной 

сплоченности, так и к деформации личности ребенка.

Единство требований к ребенку, единодушие в оценке его 

поступков, приобретающее характер ценностно-ориентацион-

ного единства, - важнейший принцип воспитания в семье.

Важная примета благоприятных отношений в семье - адек-

ватная атрибуция (приписывание, адресование) ответственности 

за успехи или неудачи при осуществлении совместной дея-

тельности членов семьи, как взрослых, так и детей. При успехе 

или неудаче в совместной деятельности обычно трудно опреде-

лить долю заслуг или ответственности каждого, нелегко точно 

зафиксировать, чьи действия привели к удаче,или неудаче. Для 

выявления характера семейных взаимоотношений важно вы-

явить, как возлагается ответственность за неудачу, берет ли 

член семьи ее на себя или приписывает ее, как правило, другому. 

Столь же показательна ситуация успеха. Хотя меру вклада 

каждого в ситуацию, увенчавшуюся успехом, определить тоже 

нелегко, но в хорошем коллективе скорее припишут успех дру-

гому, чем назовут его своим и только своим.

Адекватная атрибуция ответственности - не только при-

знак благоприятного психологического климата семьи, но и 

условие совместимости ее членов. Если люди неспособны 

справедливо оценить вклад каждого в совместную деятель-

ность, это неизбежно ведет к конфликту, расшатывает устои 

сплоченности семьи. Сказанное в равной мере относится к 

любому из ее членов, и к старшим, и к младшим.

Для семьи необходима не только объективность при возло-

жении ответственности по поводу уже свершившихся дел, но и 

справедливость при распределении повседневных обязанностей.
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О семейном содружестве нельзя говорить всерьез, если после 

работы муж смотрит телевизор, а жена на кухне отрабатывает 

вторую рабочую смену. Антипедагогические эффекты этой 

несправедливости весьма значительны, если учесть, что дети 

не могут всего этого не замечать.

Справедливость и взаимозаменяемость при распределении 

домашних обязанностей являются законом для каждого члена 

семьи. Конечно, приходится считаться с исторически сложив-

шимся разделением <домашних ролей>. Женщине, которая не 

была освобождена от изнурительной работы в поле, приходи-

лось готовить пищу, поддерживать чистоту в доме, нянчить 

детей. Но и у мужчины в прошлом был свой круг обязанно-

стей в семье - напилить и нарубить дров, привезти их из леса, 

починить ребятам сапоги, подшить валенки, поправить сбрую 

лошади, проконопатить бочку и т.д. Увеличение объема ра-

боты женщины (на предприятии, в учреждении и дома) и со-

кращение ее для мужчины может существенно нарушить рав-

новесие в правах и обязанностях членов семьи и выступить 

основанием внутрисемейных конфликтов. Если обязанности 

распределены между всеми, в том числе и между детьми, семья 

осознает себя коллективом. При этом выигрывают все - у 

женщины нет основания для раздражения и обиды, а мужчина 

сохраняет уважение близких как надежный товарищ в пока 

еще нелегком домашнем труде. Для детей обоего пола с этого 

начинается трудовое воспитание - они находят свое место в 

общем деле и обретают необходимые образцы реальной спло-

ченности и сотрудничества.

Наблюдения показывают, что для некоторых семей харак-

терна заведомо альтруистическая позиция по отношению к 

ребенку (все для детей, ничего для себя), для других эгоисти-

ческая - она встречается реже, - которая проявляется в завуа-

лированной форме, к примеру, в насильственном обучении 

ребенка игре на музыкальном инструменте безотносительно к 

его способностям и при игнорировании откровенной непри-

язни, которую он питает к этому занятию. Престижные сооб-

ражения родителей, пренебрежение к личности ребенка свиде-

тельствуют об эгоизме родителей, какие бы высокие мотивы 

они себе ни приписывали.

Очевидно, что родительский эгоизм как психологическая 

основа воспитания в семье неприемлем, но семейный коллектив 

не может быть сплочен и на основе чистого альтруизма 

родителей. Ребенок, которому отец или мать <отдают себя без 

остатка>, легко приучается потреблять плоды родительской 

жертвенности. В том случае, если он почему-либо оказывается
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даже частично их лишен, он выражает недовольство по поводу 

<эгоизма> родителей. Именно родители, которые ведут себя как 

убежденные альтруисты, зачастую рассматриваются их детьми 

как черствые эгоисты, утаивающие что-то из жизненных благ, 

которые дети привыкли употреблять лично для себя, никогда 

ничего не давая взамен. Ребенок начинает неосознанно при-

держиваться иждивенческого принципа: <Эгоист - это человек, 

который заботится о себе больше, чем обо мне>.

Для дружной семьи кажущаяся единственно возможной 

альтернатива <или эгоизм, или альтруизм> оказывается мни-

мой. Подлинную альтернативу как эгоизму, так и альтруизму 

в семье, как в любой другой группе высокого уровня развития, 

составляет внутригрупповая идентификация.

В семье складывается значительно более жесткая ролевая 

структура по сравнению с большинством малых групп. Хочет 

или не хочет член семьи (отец, мать, бабушка, дедушка, сын, 

дочь, брат, сестра, внук), но от него ожидают поведения, соот-

ветствующего определенному образцу (<исполнения роли>, к 

примеру, матери или сына). Если замечают отклонения от об-

разца ее исполнения, это может вызвать осуждение.

От родителей окружающие ожидают доброты и снисходи-

тельности к детям, и соответствие этим ожиданиям социально 

одобряется. Однако <перебор> родительского всепрощения 

подмечается окружающими и подвергается решительному 

осуждению. Так определяется <верхняя граница> ролевых 

ожиданий по отношению к материнской и отцовской доброте. 

От родителей ожидают строгости и требовательности к их 

детям. Однако окружающие, как правило, не одобряют из-

лишней муштры, <дерганья> ребенка по каждому поводу, тем 

более осуждают любые проявления жестокости. Так устанав-

ливается <нижняя граница> ожиданий по отношению к требо-

вательности родителей.

Таким образом, существует определенный диапазон, в ко-

тором <исполнение роли> родителей рассматривается как 

социально приемлемое. Перечень ролевых ожиданий, предъ-

являемых ребенку, связанных с послушанием, уважением к 

старшим, отличной учебой, опрятностью, прилежанием и т.д., 

чрезвычайно велик. Окружающие - не только в семье, но и 

вне ее постоянно дают понять ребенку или подростку, что он 

отвечает (или не отвечает) ролевым ожиданиям. Забота всех 

взрослых о строгом исполнении ребенком его социальной 

роли обусловлена исторически - на семью более и ранее, чем 

на какой-либо другой общественный институт, возлагалась 

функция социализации подрастающего поколения.
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Однако нельзя ставить знак равенства между индивидом 

как <исполнителем роли> и индивидом как личностью. Со-

ответствие социальным ожиданиям - это необходимая, но 

отнюдь не достаточная характеристика личности в любой 

группе семьи. Роль в данном случае - это характеристика 

поведения человека, его соответствия социально одобряе-

мому образцу. Личность же предполагает наличие внут-

ренней позиции индивида по отношению не только к тем, 

кому приписываются определенные ожидания, но и к той 

роли, которую он выполняет, соответствуя этим ожиданиям. 

Личность - понятие бесконечно более богатое, чем функ-

циональная роль, основывающаяся на принципах сотруд-

ничества.

Семья предполагает относительную гармонизацию роли и 

личности родителей, во всяком случае отсутствие ярко выра-

женных противоречий между ними. Хотя ролевые предписания 

в большей или меньшей степени стандартизируют отношения 

людей, личность не вмещается в <прокрустово ложе> 

стандарта. Если отец, столкнувшись с огорчающим его фак-

том, к примеру, получения сыном трех неудовлетворительных 

отметок подряд, не использует отвечающие ролевым ожида-

ниям традиционные репрессивные меры, это вовсе не обяза-

тельно свидетельствует о дисгармонии роли и личности. Су-

ществует множество других способов реакции на возникшее у 

детей неблагополучие, более отвечающих особенностям его 

личности.

Специфика семьи не сводится, разумеется, ни к более жест-

кой, чем во многих других группах, ролевой структуре (каким 

ожиданиям должен отвечать, к примеру, профессиональный 

дипломат, знают немногие, какому образцу должно соответ-

ствовать поведение матери или дочери, знают все), ни к необ-

ходимому единству роли и личности ее исполнителя, ни к 

разумному и социально одобряемому разрешению <ролевых 

конфликтов> при столкновении ролевых позиций.

Существует и ряд других психологических особенностей 

семьи. Так, к числу наиболее для нее характерных относится 

специфически выраженная эмоциональность внутрисемейных 

отношений, т.е. связи, которые объединяют семью в единое 

целое, являются по преимуществу эмоциональными. Само 

собой понятно, что эти связи между членами семьи опосреду-

ются их деятельностью, задачами, ценностями. Однако именно 

высочайшая степень эмоциональной близости - <при-

страстное> отношение друг к другу - это особое качество 

настоящей семьи.
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Глава 8 

ЧУВСТВ

А

ОПРЕДЕЛЕНИЕ  ЧУВСТВ И ИХ  

ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ  ОСНОВЫ

Понятие
Человек не только познает действи-

о чувствах* тельность в процессах восприятия, памяти,

воображения и мышления, но вместе с тем

и относится так или иначе к тем или иным фактам жизни,

испытывает те или иные чувства по отношению к ним. Такое

внутреннее личное отношение имеет своим источником дея

тельность и общение, в которых оно возникает, изменяется,

укрепляется или угасает. Чувством называют и патриотизм,

во многом определяющий позиции человека. Чувством назы

вают и охватившее человека отвращение к лжецу, обманув

шему кого-то из мелких побуждений. Тем же понятием обо

значают и мимолетное удовольствие, возникшее из-за того,

что после долгого дождя блеснуло солнце.

Чувства - это переживаемые в различной форме внутрен-

ние отношения человека к тому, что происходит в его жизни, 

что он познает или делает.

Чувства - особое испытываемое субъектом психическое 

состояние, где восприятие и понимание чего-либо, знание о 

чем-либо выступает в единстве с личным отношением к вос-

принимаемому, понимаемому, известному или неизвестному. 

Во всех этих случаях говорят о чувстве как особом эмоционалъ-1 

ном состоянии человека.

Вместе с тем чувство является психическим процессом, имею-

щим свою динамику, текущим и изменчивым. В частности, на-

пример, переживать тяжесть утраты близкого человека озна-

чает осуществлять активное переосмысление своего места в 

жизни, которое изменилось после невосполнимой потери, пере-

оценивать жизненные ценности, находить в себе силы для пре-

одоления критической ситуации и т.д. Бурно протекающий ; 

эмоциональный процесс своим итогом имеет некоторую сба- ; 

лансированность положительных и негативных оценок самой 

ситуации потери и себя в этой ситуации. Итак, переживание 

связано с объективной необходимостью перенести ситуацию, 

ставшую критической, выдержать ее, вытерпеть, справиться с

* Написано при участии И. Б. Кетовой. 
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ней. Это и значит эмоционально пережить что-то. Переживание, 

таким образом, выступает как особая эмоциональная дея-

тельность большой напряженности и нередко большой продук-

тивности, способствующая перестройке внутреннего мира лич-

ности и обретению необходимого равновесия.

Чувства способствуют выделению пред-

Чувства и
метов, отвечающих потребностям лично-

ргугребности сти, и стимулируют деятельность, направ-

овека
ленную на их удовлетворение. Переживание

-- радости при научном открытии активизи

рует поисковую деятельность ученого, поддерживает интен

сивность процесса удовлетворения познавательной потребно

сти. Интерес как форма проявления потребности всегда имеет

яркую эмоциональную окраску.

Чувства субъективно (для человека) выступают показателем 

того, как происходит процесс удовлетворения его потребностей. 

Возникшие в процессе общения и деятельности положительные 

эмоциональные состояния (восторга, удовольствия и т.п.) 

свидетельствуют о благоприятном протекании процесса 

удовлетворения потребностей. Неудовлетворенные потребности 

сопровождаются отрицательными эмоциями (стыда, раскаяния, 

тоски и т.п.).

В психологии сложилось представление, согласно которому 

эмоциональные состояния определяются качеством и интенсив-

ностью актуальной потребности индивида и оценкой, которую он 

дает вероятности ее удовлетворения. Этот взгляд на природу и 

происхождение эмоций получил название информационной 

концепции эмоций (П.В.Симонов). Сознавая или не осознавая, 

человек сопоставляет информацию о том, что требуется для 

удовлетворения потребности, с тем, чем он располагает в мо-

мент ее возникновения. Если субъективная вероятность удовле-

творения потребности велика, появляются положительные чув-

ства. Отрицательные эмоции порождаются более или менее 

осознаваемой субъектом реальной или воображаемой невозмож-

ностью удовлетворения потребности или же падением ее веро-

ятности по сравнению с прогнозом, который субъект давал ранее. 

Информационная концепция эмоции обладает несомненной 

доказательностью, хотя, скорее всего, не объясняет всю много-

образную и богатую эмоциональную сферу личности. Далеко не 

все эмоции по своему происхождению укладываются в эту схему. 

Так, например, эмоция удивления явно не может быть отнесена ни 

к позитивным, ни к негативным эмоциональным состояниям.

Важнейшей характеристикой эмоциональных состояний 

является их регулятивная функция. Возникающие у человека
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переживания выступают в роли сигналов, информирующих 

человека о том, как идет у него процесс удовлетворения по-

требностей, с какого рода препятствиями он сталкивается, на 

что надо обратить внимание, над чем необходимо задуматься 

что изменить. Учитель, непозволительно грубо накричавший на 

ученика, действительно провинившегося, но, вероятно, не 

вызвавшего бы этим такой бурной реакции педагога, если бы не 

усталость и раздражение последнего после неприятного 

разговора с директором школы, может, успокоившись, пере-

живать эмоцию огорчения, досады на свою несдержанность 

стыда. Все эти эмоциональные состояния побуждают учителя 

каким-то образом исправить ошибку, найти способ показать 

мальчику, что он сожалеет о своей резкости, вообще построить 

свое поведение и свои взаимоотношения с ним на основе 

объективной оценки ситуации, приведшей к конфликту.

Эмоция сигнализирует о благополучном или неблагополучном 

развитии событий, о большей или меньшей определенности 

положения субъекта в системе его предметных и межличностных 

отношений и обеспечивает тем самым регулирование, отладку 

его поведения в условиях общения и деятельности.

Чувства - одна из специфических форм отражения дейст-

вительности. Если в познавательных процессах отражаются 

предметы и явления действительности, то в чувствах отража-

ется отношение субъекта, с присущими ему потребностями, к 

познаваемым и изменяемым им предметам и явлениям дейст-

вительности.

Приведем простой пример. Если учителю истории сообщить, 

что в одной из зарубежных стран на преподавание его предмета 

резко уменьшено учебное время, то это вызовет некоторую эмо-

циональную заинтересованность фактом и попытку его осмыслить, 

понять, но не больше. Вместе с тем, если тому же учителю сооб-

щат, что на прохождение одной из конкретных тем по истории ему 

даже незначительно урезано учебное время, это вызовет у него 

сильную эмоциональную реакцию. Соотношение между его по-

требностями (желанием наиболее полно и доступно изложить ис-

торические факты) и их предметом (программным материалом) 

изменилось и породило эмоциональную реакцию.

Физиологические Как и все психические процессы, эмо-

и поведенческие циональные состояния, переживания чувств

компоненты
являются результатом деятельности мозга.

----:--- Возникновение эмоций имеет своим нача-

эмоции лом И3менения, происходящие во взаимо

отношениях индивида с миром. Эти изменения ведут к повы

шению или понижению жизнедеятельности, пробуждению од-

них потребностей и угасанию других, к переменам в процессах, 

происходящих внутри человеческого организма.

физиологические процессы, характерные для переживания 

чувств, связаны как со сложным безусловным, так и с условным 

рефлексами. Как известно, системы условных рефлексов 

замыкаются и закрепляются в коре больших полушарий, а 

сложные безусловные рефлексы осуществляются через под-

корковые узлы полушарий, зрительные бугры, относящиеся к 

мозговому стволу, и другие центры, передающие нервное воз-

буждение из высших отделов мозга на вегетативную нервную 

систему. Переживания чувств являются результатом совместной 

деятельности коры и подкорковых центров.

Чем большее значение имеют для человека изменения, про-

исходящие вокруг него и с ним, тем более глубокими являются 

переживания чувств. Возникающие вследствие этого процессы 

возбуждения, распространяясь по коре больших полушарий, 

захватывают подкорковые центры. В отделах мозга, лежащих 

ниже коры больших полушарий, находятся различные центры 

физиологической деятельности организма: дыхательной, сер-

дечнососудистой, пищеварительной, секреторной и др. Поэтому 

возбуждение подкорковых центров вызывает усиленную 

деятельность ряда внутренних органов. В связи с этим пережи-

вание чувств сопровождается изменением ритма дыхания (человек 

задыхается от волнения, тяжело и прерывисто дышит) и 

сердечной деятельности (сердце замирает или усиленно бьется), 

изменяется кровоснабжение отдельных частей организма (от 

стыда краснеют, от ужаса бледнеют), нарушается функциони-

рование секреторных желез (слезы от горя, пересыхание во рту 

при волнении, <холодный> пот от страха) и т.д. Эти процессы, 

протекающие во внутренних органах тела, сравнительно легко 

поддаются регистрации и самонаблюдению и в силу этого с 

давних времен зачастую принимались за причину чувств. В 

нашем словоупотреблении и до сих пор сохранились выражения: 

<сердце не прощает>, <тоска в сердце>, <покорить сердце> и др. В 

свете современной физиологии и психологии очевидна наивность 

этих воззрений. То, что принималось за причину, является лишь 

следствием других процессов, происходящих в мозгу человека.

Кора больших полушарий в нормальных условиях оказывает 

тормозящее влияние на подкорковые центры, и таким 

образом сдерживаются внешние выражения чувств. Если кора 

мозга приходит в состояние чрезмерного возбуждения при 

воздействии раздражителей большой силы, при переутомле-нии, 

при опьянении, то в результате иррадиации перевозбуж-Даются 

и центры, лежащие ниже коры, вследствие чего исчеза-
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ет обычная сдержанность. А если в подкорковых узлах полу-;] 

шарий и промежуточном мозге в случае отрицательной индук- ; 

ции распространяется процесс широкого торможения, наблю-

дается  угнетение,  ослабление  или   скованность  мускульных 

движений, упадок сердечно-сосудистой деятельности и дыхания и 

т.д. Таким образом, при переживании чувств, при эмоцио-

нальных состояниях наблюдается и повышение, и понижение 

интенсивности разных сторон жизнедеятельности человека.

В последнее время физиологические исследования выявили 

значение некоторых узкоспециализированных мозговых струк-

тур для возникновения эмоциональных состояний. Опыты 

проводились на животных, которым вживляли электроды в 

определенные участки гипоталамуса (эксперименты Д.Олдса).

При раздражении одних участков у подопытных возникали явно 

приятные, эмоционально положительные ощущения, к возобновлению 

которых они активно стремились. Эти участки получили название 

центров удовольствия. Когда же электротоком раздражались другие 

мозговые структуры, было замечено, что животное испытывало отри-

цательные эмоции и всячески стремилось избежать ситуации воздейст-

вия на эти участки, которые были названы поэтому центрами страда-

ния. Установлено, что существует связь между разными участками, 

отвечающими за возникновение отрицательных эмоций, - центры 

страдания, расположенные в разных отделах мозга, образуют единую 

систему. В связи с этим отрицательные эмоции переживаются довольно 

однообразно, сигнализируя об общем неблагополучии организма. В то 

же время центры, специализирующиеся на продуцировании поло-

жительных эмоций, менее связаны друг с другом, в результате чего 

положительные эмоции более разнообразны в своем выражении.

Разумеется, в особенностях функционирования мозга че-, 

ловека не следует усматривать прямую аналогию с физиоло-

гией эмоциональных состояний у животных, однако сущест-

вует, очевидно, возможность выдвинуть базирующиеся на при-

веденных фактах обоснованные гипотезы о физиологических 

предпосылках возникновения человеческих эмоций.

Существенно важные данные для понимания природы 

эмоций были также получены при изучении функциональной 

асимметрии мозга. В частности выяснилось, что левое полу-

шарие в большей степени связано с возникновением и под-

держанием положительных эмоций, а правое - с отрица-

тельными эмоциями.

Все исследования физиологических основ эмоций отчетливо 

показывают их полярный характер: удовольствие - неудо-

вольствие, наслаждение - страдание, приятное - неприятное 

и т.д. Эта полярность эмоциональных состояний находит

основание в специализации мозговых структур и закономер-

ностях протекания физиологических процессов.

ФОРМЫ  ПЕРЕЖИВАНИЯ  ЧУВСТВ

Чувство переживается иногда лишь как приятный, неприятный 

или смешанный оттенок любого психического процесса. Оно 

при этом осознается не само по себе, а как свойство предметов 

или действий, и мы говорим: приятный человек, неприятный 

привкус, страшный бык, смешное выражение, нежная листва, 

веселая прогулка и т.д. Нередко этот чувственный тон 

оказывается следствием прежних сильных переживаний, отго-

лосков прошлого опыта. Иногда он служит показателем того, 

удовлетворяет или не удовлетворяет предмет человека, успешно 

или неуспешно протекает деятельность. Например, одна и та же 

геометрическая задача может сопровождаться разными чувст-

вами в зависимости от успешности ее решения.

Удовлетворение или неудовлетворение потребностей поро

ждает у человека специфические переживания, приобретающие

различные формы: эмоций, аффектов, настроений, стрессовых

состояний и собственно чувств (в узком значении слова).

Эмоции
Нередко слова <эмоция> и <чувство>

-- - употребляются как синонимы. В более уз

ком значении эмоция - это непосредственное, временное пере

живание какого-нибудь более постоянного чувства. В точном

переводе на русский язык <эмоция> - это душевное волнение,

душевное движение. Эмоцией называется, например, не само

чувство любви к музыке как укоренившаяся особенность чело

века, а состояние наслаждения, восхищения, которое он пере

живает, испытывает, слушая на концерте хорошую музыку в

хорошем исполнении. То же чувство переживается в форме

отрицательной эмоции возмущения при слушании музыкально

го произведения в плохом исполнении. Боязнь или страх как

чувство, т.е. сложившееся своеобразное отношение к опреде

ленным Объектам, их сочетаниям или жизненным положениям,

может переживаться в отличающихся друг от друга эмоцио

нальных процессах: иногда человек бежит от страшного, а ино

гда цепенеет и замирает от страха, наконец, может от страха и

отчаяния броситься навстречу опасности.

В одних случаях эмоции отличаются действенностью. Они 

становятся побуждениями к поступкам, к высказываниям, уве-

личивают напряжение сил и называются стеническими. От ра-

дости человек готов <горы перевернуть>. Переживая сочувствие к 

товарищу, он ищет способа помочь ему. При действенной
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эмоции человеку трудно молчать, трудно не действовать ак

тивно. В других случаях эмоции (называемые астеническими)

характеризуются пассивностью или созерцательностью, пере

живание чувств расслабляет человека. От страха у него могут

<ноги подкоситься>. Иногда, переживая сильное чувство, чело

век уходит в себя, замыкается. Сочувствие тогда остается хо

рошим, но бесплодным эмоциональным переживанием, стыд

превращается в тайные мучительные угрызения совести.

А , .
Аффектами называются эмоциональ-

-^^--- ные процессы, быстро овладевающие че

ловеком и бурно протекающие. Они характеризуются значи

тельными изменениями сознания, нарушением контроля за дей

ствиями, утратой самообладания, а также изменением всей

жизнедеятельности организма. Аффекты кратковременны,

так как сразу вызывают громадную затрату сил: они похожи

на вспышку чувства, взрыв, налетевший шквал. Если обычная

эмоция - это душевное волнение, то аффект - буря.

Развитие аффекта характеризуется различными стадиями, 

сменяющими друг друга. Охваченный аффективной вспышкой 

ярости, ужаса, растерянности, дикого восторга, отчаяния че-

ловек в разные моменты неодинаково отражает мир, различ-

ным образом выражает свои переживания, в разной мере вла-

деет собой и регулирует свои движения.

В начале аффективного состояния человек не может не ду-

мать о предмете своего чувства и о том, что связано с ним, 

невольно отвлекаясь от всего постороннего, даже практиче-

ски важного. Выразительные движения становятся все более и 

более безотчетными. Слезы и рыдания, хохот и выкрики, ха-

рактерная жестикуляция и мимика лица, учащенное или за-

трудненное дыхание создают обычную картину нарастающего 

аффекта. От сильного напряжения расстраиваются мелкие 

движения. Индуктивное торможение все более охватывает 

кору полушарий, что ведет к дезорганизации мышления; воз-

буждение нарастает в подкорковых узлах. Человек испытывает 

упорное побуждение поддаться переживаемому чувству: 

страху, гневу, отчаянию и т.д. Сдержаться, не потерять власти 

над собой на этой стадии может каждый нормальный человек. 

Здесь важно отсрочить наступление аффекта, затормозить его 

развитие. Общеизвестно народное средство: если хочешь 

сдержаться, попробуй посчитать про себя хотя бы до десяти.

На дальнейших стадиях аффекта, если они наступают, че-

ловек утрачивает контроль над собой, совершая уже безот-

четные и безрассудные действия, которые позднее будет стыдно 

вспоминать и которые иногда припоминаются как сквозь
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сон. Торможение охватывает кору и гасит сложившиеся сис-

темы временных связей, в которых закреплен опыт человека, 

его культурные и моральные устои. После аффективной 

вспышки наступает разбитость, упадок сил, безразличное 

отношение ко всему, неподвижность, порой сонливость.

Следует отметить, что любое чувство может в некоторых

случаях переживаться в аффективной форме. Например, на

блюдаются случаи аффективного восторга на стадионах или в

зрительном зале при выступлении какого-нибудь вокально-

инструментального ансамбля. Нередки случаи эксцессов в та

ких ситуациях, имеющих драматические последствия (истери

ческие припадки, драки и т.д.). Хорошо изучены в психологии

и еще лучше описаны в художественной литературе аффек

тивные переживания <безумной> любви. Даже научные от

крытия после многолетних упорных исканий иногда сопро

вождаются бурной вспышкой торжества и радости. Можно

сказать, что аффект плох или хорош в зависимости от того,

какое чувство переживается человеком и насколько человек

владеет собой при аффективном состоянии.

Настооения
Настроение представляет собой общее

------ эмоциональное состояние, окрашивающее в

течение значительного времени все поведение человека. На

строение бывает радостное или печальное, бодрое или вялое,

возбужденное или подавленное, серьезное или легкомыслен

ное, раздражительное или добродушное и т.д. Находясь в

плохом настроении, человек реагирует на шутку или замеча

ние товарища совсем не так, как при веселом настроении.

Обычно настроения характеризуются безотчетностью и 

слабой выраженностью. Человек даже не замечает их. Но 

иногда настроение, например веселое и бодрое или, наоборот, 

тоскливое, приобретает значительную интенсивность. Тогда 

оно накладывает свой отпечаток и на умственную деятель-

ность (на ход мыслей, легкость соображения), и на особенности 

движений и действий человека, влияя даже на продуктивность 

выполняемой работы.

На настроение влияют весьма различные причины, напри-

мер, удовлетворенность или неудовлетворенность всем ходом 

жизни, в частности тем, как складываются отношения на ра-

боте, в семье, в школе, как разрешаются всяческие противоре-

чия, возникающие на жизненном пути человека.

Настроение человека в большой степени зависит от общего 

состояния здоровья, в особенности от состояния нервной 

системы и желез внутренней секреции, регулирующих обмен 

веществ. Занятия физкультурой и спортом очень полезны для
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улучшения настроения, но особенно важны 

содержательность деятельности, удовлетворенность ею и 

моральная поддержка близких людей.

Причины того или иного настроения не всегда ясны пере-

живающему его человеку. Так, дурное настроение может 

быть связано с невыполненным обещанием, не написанным, 

хотя и обещанным письмом, незаконченным делом. Хотя 

человек может не осознавать этого и говорить, что у него 

<просто>, <неизвестно почему> плохое настроение. Все это 

исподволь гнетет человека, поэтому важно уметь 

разбираться в своих настроениях, чтобы по возможности 

устранять объективные причины подобных состояний.

Р
Особую форму переживания чувств,

- -- близкую по своим психологическим ха

рактеристикам к аффекту, но по длительности 

протекания

приближающуюся к настроениям, представляют стрессовые

состояния (от англ, слова stress - давление, напряжение), 

или

эмоциональный стресс.

Эмоциональный стресс является комплексным процессом, 

включающим физиологические и психологические 

компоненты. Стрессорами могут быть как неожиданные, 

неблагоприятные воздействия (опасность, боль, страх, 

угроза, холод, унижение, перегрузки), так и сложные 

ситуации: необходимость быстро принять ответственное 

решение, резко изменить стратегию поведения, сделать 

неожиданный выбор, ответить обидчикам.

При физиологическом стрессе организм человека не только 

отвечает защитной реакцией (изменением адаптивной активно-

сти), но и дает комплексную обобщенную реакцию, часто мало 

зависящую от специфики воздействующего раздражителя. При , 

этом значимой оказывается не столько интенсивность стрессо-

ра, сколько его личностная значимость для человека.

Действие стресса может быть усиливающимся или ослаб-

ляющимся, положительным или отрицательным, последний 

встречается чаще. Стресс может дать улучшение ряда психо-

логических и физиологических показателей: интенсифициро-_ 

вать соматические возможности человека, улучшить его по-

знавательные процессы (внимание, память, мышление), повы-

сить мотивацию, резко изменить психологические установки. 

Он может сопровождать восторгом и эйфорией процесс вы-

полнения необходимого задания, способствовать концентрации 

сил на решении поставленных задач и т.д.

Создатель теории стресса Г.Селье определяет его как 

совокупность стереотипных, филогенетических 

запрограммированных неспецифических реакций организма, 

которые подго-
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тавливают его к физической активности, т.е. к сопротивле-

нию, борьбе, бегству. Стресс обеспечивает человеку условия 

наибольшего благоприятствования в борьбе с опасностью.

Стрессорами могут быть не только сильные реально дей-

ствующие раздражители, но и представляемые, воображае-

мые, напоминающие о горе, угрозе, страхе, страсти, а также 

другие эмоциональные состояния. Стресс как бы перераспре-

деляет и усиливает физические и психические резервы человека. 

Однако различные перенапряжения не проходят для человека 

бесследно: снижаются адаптационные резервы, возникает 

опасность появления ряда заболеваний. Вслед за стрессом 

возникает общее чувство усталости, безразличия, а иногда и 

депрессии.

Перед выходом корабля на лунную орбиту сердце у американ-

ского астронавта Бормана било с частотой 130 ударов в минуту, а в 

момент посадки на Луну астронавта Армстронга пульс был 156 ударов 

вместо 77 обычных. Даже когда никакой опасности для жизни не было, 

частота пульса у членов экипажа лунохода колебалась в пределах 

130-135 ударов в минуту. Измеряли пульс тренеров футбольных 

команд. Оказалось, что за пять минут до соревнования частота 

сердцебиения у тренеров повышалась в среднем на 42 удара в минуту, 

а во время игры - на 63 удара. Частота пульса тренера всегда 

превышала частоту пульса любого игрока на футбольном поле.

Обычно в стрессе выделяют три фазы: реакция тревоги, фаза 

стабилизации и фаза истощения. На первой фазе организм 

функционирует с большим напряжением. К концу этой фазы 

повышается работоспособность и устойчивость по отноше-

нию к конкретному травмирующему стрессору. На второй 

фазе все параметры, выведенные из равновесия в первой фазе, 

стабилизируются и закрепляются на новом уровне. Организм 

начинает работать в относительно нормальном режиме. Но 

если стресс долго продолжается, то в связи с ограниченностью 

резервов организма, третья фаза - истощение - становится 

неизбежной. Последняя фаза может и не наступить, если адап-

тационных резервов оказывается достаточно.

У одних людей при стрессе активность деятельности про-

должает расти, наблюдается повышение общего тонуса и жиз-

недеятельности, уверенности в себе, собранности и целеуст-

ремленности.

У других стресс сопровождается падением эффективности 

деятельности, растерянностью, неумением сосредоточить вни-

мание и удержать его на нужном уровне концентрации, появ-

ляются суетливость, речевая несдержанность, агрессия, признаки 

психологической глухоты по отношению к другим.
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Ситуация экзамена обычно хорошо выявляет устойчивость 

человека к порождающим эмоциональный стресс воздействиям. 

Одни из экзаменующихся теряются, обнаруживают провалы 

памяти, не могут сосредоточиться на содержании вопроса, 

другие оказываются более собранными и активными, чем в 

повседневных обстоятельствах.

Наиболее разрушительным стрессором признано психиче-

ское напряжение, результатом которого являются невротиче-

ские состояния. Их основной источник - информационный 

дефицит, ситуация неопределенности, неумение найти выход из 

критической ситуации, внутренний конфликт, ощущение своей 

вины, приписывание себе ответственности даже за те действия, 

которые от человека не зависели и которые он не совершал.

Для снятия состояния напряженности необходим тщатель-

ный анализ всех компонентов стрессовой ситуации, переме-

щение внимания на внешние обстоятельства, принятие ситуа-

ции как уже свершившегося факта.

Переживание чувств в форме эмоций,

Основные
аффектов, настроений, стрессовых состоя-

эмоциональные ний, как правило, сопровождается более

состояния и их или менее заметными внешними проявле-

внешнее выра- ниями. К ним относятся выразительные

жение движения лица (мимика), жестикуляция,

позы, интонации, расширение или сужение

зрачков. Эти выразительные движения в одних случаях про

исходят безотчетно, а в других - под контролем сознания. В

последнем случае они могут намеренно использоваться в про

цессе общения, выступая в качестве невербальных коммуни

кативных средств. Стиснутыми кулаками, взглядом сузив

шихся глаз, угрожающими интонациями человек демонстри

рует окружающим свое негодование.

При положительных эмоциях усиливается иннервация мышц," 

расширяются мелкие артерии, увеличивается приток крови к 

коже. Она краснеет, теплеет. Начинается ускоренное кровооб-

ращение, что улучшает питание тканей. Все физиологические 

отправления совершаются лучше. Человек довольный, в хо-

рошем настроении имеет оптимальные условия для жизнедея-

тельности всего организма. Радость <раскрашивает человека> 

(Т.Н.Ланге), делает его красивее, увереннее, жизнерадостнее.

В горести и печали парализуется действие мышц. Они ста-i 

новятся более слабыми. Появляется чувство усталости, перена-

| пряжения. Человек становится чувствительнее к холоду, 

ouryJ щает недостаток воздуха, вздыхает, <уходит в себя>, 

охотно остается в одной и то же позе. Человек кажется более 

старым
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и подавленным, вызывает к себе не только жалость, но и не-

которое раздражение. Возникает желание быстрее уйти из 

ситуации общения и взаимодействия с ним.

На протяжении жизни человек учится по различным внеш-

ним признакам судить об эмоциональном состоянии других 

людей и нормативно выражать собственные переживания. Без 

такой <школы чувств> нельзя стать эмоционально созвучным, 

т.е. синтонным к окружающим тебя людям. В традициях раз-

ных народов и в разных культурах имеются принятые нормы 

выражения эмоциональных состояний. Именно исходя из 

общепринятых в данном обществе правил и представлений о 

приличии, культуре поведения, мы вырабатываем адекватные 

(соответственные) средства речевой, мимической и жестику-

лятивной выразительности, способы самопрезентации и транс-

лирования своих эмоциональных состояний, рассчитывая при 

этом, что нас поймут и ответят взаимностью, оценят и <награ-

дят> ответной волной чувств.

Существуют экспериментальные данные, обосновывающие 

врожденность некоторых внешних проявлений эмоциональных 

состояний. Например, поднятие бровей при удивлении встреча-

ется и у слепорожденных детей. С возрастом мимика зрячих 

становится более выразительной, в то время как у слепорож-

денных она не только не совершенствуется, но сглаживается, что 

свидетельствует о социальной регуляции проявлений эмоций.

Если человек не научается правильно проявлять и в нуж-

ный момент подавлять захлестнувшие его эмоции, тогда го-

ворят о его невоспитанности, эмоциональной ограниченности 

или эмоциональной распущенности. Следовательно, не только 

сами эмоции, но даже их внешнее выражение есть результат 

целенаправленной работы тех социальных институтов, в 

которых протекает развитие растущего человека.

Могут быть выделены следующие основные эмоциональ-

ные состояния (по К.Изарду1 - <фундаментальные эмоции>), 

каждое из которых имеет свой спектр психологических харак-

теристик и внешних проявлений.

Интерес (как эмоция) - положительное эмоциональное состоя-

ние, способствующее развитию навыков и умений, приобретению 

знаний и мотивирующее обучение.

Радость - положительное эмоциональное состояние, связанное с 

возможностью достаточно полно удовлетворить актуальную по-

требность, вероятность чего до этого момента была невелика или во 

всяком случае неопределенна.

1 См.: Изард К. Эмоции человека. - М., 1980.
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Удивление - не имеющая четко выраженного положительного или 

отрицательного знака эмоциональная реакция на внезапно возникшие 

обстоятельства. Удивление тормозит все предыдущие эмоции, направ-

ляя внимание на объект, его вызвавший, и может переходить в интерес. 

Страдание - отрицательное эмоциональное состояние, связанное с 

полученной достоверной или кажущейся таковой информацией о не-

возможности удовлетворения важнейших жизненных потребностей, 

которое до этого момента представлялось более или менее вероятным, 

чаще всего протекает в форме эмоционального стресса. Страдание 

имеет характер астенической (ослабляющей человека) эмоции.

Гнев - эмоциональное состояние, отрицательное по знаку, как 

правило, протекающее в форме аффекта и вызываемое внезапным 

возникновением серьезного препятствия на пути удовлетворения 

исключительно важной для субъекта потребности. В отличие от 

страдания, гнев имеет стенический характер (т.е. вызывает подъем, 

хотя и кратковременный, жизненных сил).

Отвращение - отрицательное эмоциональное состояние, вызы-

ваемое объектами (предметами, людьми, обстоятельствами и др.), 

соприкосновение с которыми (физическое взаимодействие, коммуни-

кация в общении и пр.) вступает в резкое противоречие с идеологи-

ческими, нравственными или эстетическими принципами и установ-

ками субъекта. Отвращение, если оно сочетается с гневом, может в 

межличностных отношениях мотивировать агрессивное поведение, 

где нападение мотивируется гневом, а отвращение - желанием 

<избавиться от кого-либо или чего-либо>.

Презрение - отрицательное эмоциональное состояние, возникаю-

щее в межличностных взаимоотношениях и порождаемое рассогласо-

ванием жизненных позиций, взглядов и поведения субъекта с жизнен-

ными позициями, взглядами и поведением объекта чувства. Последние 

представляются субъекту как низменные, не соответствующие приня-

тым нравственным нормам и эстетическим критериям.

Одно из следствий презрения - деперсонализация индивида или 

группы, к которым оно относится.

Страх - отрицательное эмоциональное состояние, появляющееся 

при получении субъектом информации о возможном ущербе для его 

жизненного благополучия, о реальной или воображаемой опасности, 

ему грозящей. В отличие от эмоции страдания, вызываемой прямым 

блокированием важнейших потребностей, человек, переживая эмо-

цию страха, располагает лишь вероятностным прогнозом возможного 

неблагополучия и действует на основе этого (часто недостаточно 

достоверного или преувеличенного) прогноза. Можно напомнить 

народную поговорку: <У страха глаза велики>. Эмоция страха может 

иметь как стенический ( например, у М.Ю.Лермонтова:

Гарун бежал быстрее лани, 

Быстрей, чем заяц от орла, 

Бежал он в страхе с поля брани, 

Где кровь черкесская текла!),
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так и астенический характер (<От страха ноги подкосились>), и про-

текать либо в виде стрессовых состояний, либо в виде аффекта (ужас 

как крайний вариант страха).

Стыд - отрицательное состояние, выражающееся в осознании 

несоответствия собственных помыслов, поступков и внешности не 

только ожиданиям окружающих, но и собственным представлениям о 

подобающем поведении и внешнем облике.

Приведенный перечень основных эмоциональных состояний 

(общее число эмоций, название которых фиксируют словари, 

огромно) не подчинен какой-либо классификационной схеме. 

Каждая из перечисленных эмоций может быть представлена как 

градация состояний, возрастающих по степени выраженности: 

спокойное удовлетворение, радость, восторг, ликование, экстаз и 

т.д., или застенчивость, смущение, стыд, вина и т.д., или не-

удовольствие, огорчение, страдание, горе. Не следует считать, 

что если из девяти основных эмоциональных состояний шесть 

имеют отрицательный характер, то это значит, что в общем 

реестре человеческих эмоций положительные эмоциональные 

состояния имеют меньший удельный вес. Видимо, большее раз-

нообразие отрицательных эмоций дает возможность более ус-

пешно осуществлять адаптацию к неблагоприятным обстоя-

тельствам, о характере которых успешно и тонко сигнализируют 

отрицательные эмоциональные состояния.

Переживание чувств не всегда имеют однозначный характер. 

Эмоциональное состояние может вмещать в себя в свое-

образном сочетании два противоположных чувства: напри-

мер, любовь и ненависть совмещаются при переживании рев-

ности (явление амбивалентности чувств).

Великий английский естествоиспытатель Чарльз Дарвин 

выдвинул предположение, что выразительные движения, со-

провождающие чувства человека, произошли из инстинк-

тивных движений его животных предков. Сжатые в гневе 

кулаки и оскаленные зубы у древних человекообразных 

обезьян были безусловно-рефлекторными оборонительными 

реакциями, заставлявшими врага держаться на почтительном 

расстоянии.

Чувства человека, будучи по происхождению связаны со 

сложными безусловными рефлексами, тем не менее носят об-

щественный характер.

Коренное различие чувств человека и животных обнару-

живается, во-первых, в том, что они у людей неизмеримо 

сложнее, чем у животных, даже в тех случаях, когда дело идет об 

аналогичных чувствах; это становится очевидным при 

сравнении гнева, страха, любопытства, веселого и подавлен-
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ного состояния у тех и других, как со стороны причин их воз-

никновения, так и со стороны особенностей их проявления.

Во-вторых, у человека много таких чувств, которых у 

животных нет. Богатство взаимоотношений, возникающих 

между людьми в трудовой, политической, культурной, семей-

ной жизни, привело к возникновению множества чисто чело-

веческих чувств. Так возникают презрение, гордость, зависть, 

торжество, скука, уважение, чувство долга и т.д. Каждое из 

этих чувств имеет свои специфические пути выражения (в 

интонациях речи, в мимике, жестах, смехе, слезах и т.п.).

В-третьих, человек овладевает своими чувствами, сдер-

живая их неуместные проявления. Нередко люди, переживая 

сильные и яркие чувства, с внешней стороны сохраняют спо-

койствие, иногда считают нужным сделать безразличный вид, 

чтобы не обнаружить свои чувства. Человек порой даже ста-

рается выразить иные, противоположные чувства, чтобы 

сдержать или скрыть действительные: улыбается в момент 

огорчения или сильной боли, делает серьезное лицо, когда 

хочется смеяться.

ЧУВСТВА И ЛИЧНОСТЬ

Чувства - одно из наиболее ярких проявлений личности 

человека, выступающих в единстве с познавательными про-

цессами и волевой регуляцией поведения и деятельности. Со-

держание чувств определяет устойчивое отношение личности к 

тому, что она познает и делает. Охарактеризовать лич-

ность во многом означает сказать, что вообще данный кон-

кретный человек любит, что он ненавидит, презирает, чем он 

гордится, чему радуется, чего стыдится, чему завидует и т.д. 

Предмет устойчивых чувств индивида, интенсивность, харак-

тер и частота переживаний в форме эмоций, аффектов, стрес-

совых состояний и настроений раскрывают перед наблюдате-

лем эмоциональный мир человека, его чувства и тем самым 

его индивидуальность. Именно поэтому при анализе эмоцио-

нальных процессов необходимо перейти от рассмотрения 

преходящих состояний к устойчивым чувствам, характери-

зующим личность человека.

В отличие от эмоций, аффектов, настрое-

Чувства (в узком нии и стрессовых состояний, имеющих си-

значении слова) туативный характер и отражающих отно-

шение индивида к объекту в данный момент, в конкретных 

обстоятельствах, сложившихся к моменту их возникновения, 

чувства (в узком значении этого слова) от-
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ражают отношение человека к объекту его устойчивых потреб-

ностей, которое закреплено в направленности его личности. По-

этому чувства характеризуются устойчивостью, длительностью, 

измеряемой не часами и днями, а месяцами и годами жизни их 

субъекта. Чувства имеют предметный характер, их вызывают 

факты, события, люди и обстоятельства, по отношению к 

которым субъект стабильно положительно или отрицательно 

мотивирован. Устойчивые мотивы только в том случае поро-

ждают систематическую активность человека, постоянно по-

буждают к деятельности, если они становятся предметом ус-

тойчивых чувств.

За действиями человека внешний наблюдатель (например, 

исследователь-психолог) может обнаружить их мотивы, дать 

им причинное объяснение (каузальная атрибуция), но сам человек 

переживает мотивы своего поведения и деятельности как 

чувства. Как подчеркивал психолог С.Л.Рубинштейн, чувства 

выступают в качестве субъективной - для самого человека -

формы существования потребностей. Это означает, что моти-

вация открывается субъекту в виде чувств, которые сигнализи-

руют ему о том, как и насколько значимы объекты для удовле-

творения его потребностей. Чем более стабильны мотивы, об-

разующие в совокупности направленность личности человека, 

тем в большей степени он переживает все, что способствует или 

препятствует его высокомотивированной деятельности, его 

поведению, в форме чувств, оценивающих, как идет (успешно 

или неуспешно) процесс удовлетворения потребностей.

Сложившиеся как результат обобщения эмоционального 

опыта чувства становятся ведущими образованиями эмоцио-

нальной сферы личности человека, определяя динамику и со-

держание ситуативных эмоций, настроений и аффектов.

Так, например, чувство любви к близкому человеку может 

по-разному проявляться в зависимости от обстоятельств: в ра-

дости при его успехе, огорчении при неудаче, в гордости за него 

или же в возмущении им в случае, если его поведение не соот-

ветствует ожиданиям. Чем сильнее чувство, тем в меньшей мере 

его могут заслонить или исчерпать сиюминутные эмоции.

Мать может испытывать эмоцию гнева, столкнувшись с 

возмутившим ее проступком дочери, однако по истечении не-

которого времени любовь к дочери возьмет свое, проступок 

будет забыт, а дочь прощена. В этом - проявление и силы, и 

слабости чувства. Потребовалось бы множество проступков, 

чтобы отрицательные эмоции накопились и наступило бы 

более или менее заметное перерождение чувства, а тем более 

произошел бы его переход в противоположное. В то же время
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при относительно невыраженном общем эмоциональном от-

ношении к другому человеку иногда достаточно субъекту 

пережить одну интенсивную положительную или отрицатель-

ную эмоцию, вызванную этим человеком, чтобы положитель-

ное или отрицательное чувство к нему окончательно сформи-

ровалось. В педагогической практике это один из опасных 

путей, на котором может складываться предубежденность 

учителя к тому или другому учащемуся.

Стоасти
Особый вид устойчивых чувств челове-

-у-- ка образуют страсти. Внутреннее отноше

ние людей к тому, с чем они имеют дело и что происходит в их

жизни, приобретает сплошь и рядом стабильный характер,

становится постоянно действующей силой. Эта сила опреде

ляет особенности того, как воспринимается, представляется и

мыслится человеком волнующий его предмет, как переживает

он сменяющие друг друга эмоции, аффекты, настроения. Она

становится побуждением к определенным действиям и мощ

ным тормозом для поступков, не соответствующих укоренив

шемуся чувству. Таким образом, чувство оказывается вклю

ченным в ход мышления и активной деятельности человека.

Устойчивое, глубокое и сильное чувство, определяющее направ

ление мыслей и поступков человека, называется страстью.

Страсть заставляет человека упорно размышлять о пред-

мете чувств, живо и ярко представлять себе удовлетворение 

потребностей, лежащих в их основе, воображать и всесторонне 

обдумывать действительные или только возможные пре-

пятствия и трудности на пути к этому удовлетворению. Так, у 

борца за национальное освобождение чувство любви к роди-

не, связанное с рядом самых заветных нужд и потребностей, 

превращается в непреодолимую силу, заставляющую его рис-

ковать жизнью, упорно отыскивать пути, которые могли бы 

привести к конечной победе.

То, что не связано с господствующей страстью, кажется не-

значимым, отодвигается на задний план, перестает волновать 

и интересовать человека, порой попросту забывается. То, что 

связано, захватывает, волнует, привлекает внимание, запоми-

нается (иной раз с мельчайшими деталями). Неудовлетворен-

ная страсть обычно порождает сильные эмоции и даже аффек-

тивные вспышки (гнева, возмущения, отчаяния, обиды и т.д.). 

Страстью может стать иногда самое благородное, высокое 

чувство, например, любовь к Родине, к техническому изобре-

тательству или к науке как исканию истины и служению на-

роду. Тогда страсть оказывается источником подвигов, мно-

голетних упорных трудов, открытий, творческих достижений.

Но в страсть может превратиться и любое другое чувство, если

оно находит для себя почву в условиях развития и индивиду

альных особенностях. Если страсть заслуживает морального

осуждения, мы говорим о низких страстях, о том, что человек

под влиянием страсти опустился, нравственно переродился.

Любовь
Существует множество устойчивых


---- чувств (принимающих или не принимаю

щих характер страсти), захватывающих все помыслы и стрем

ления личности и ярко характеризующих ее эмоциональную

сферу. Заметное место среди них, особенно в юношеском воз

расте, принадлежит чувству любви, которое может рассмат

риваться как пример устойчивого чувства. Любовь - одно из

важнейших собственно человеческих устойчивых чувств. По

нятие <любовь> в психологии употребляется в двух значениях.

В широком значении (родовое понятие) любовь - высокая сте

пень эмоционально-положительного отношения, выделяющего

его объект среди других и помещающего его в центр устойчи

вых жизненных потребностей и интересов субъекта. Такова

любовь к Родине, любовь к матери, к детям, к музыке и т.д.

В более узком смысле (видовое понятие) любовь - это интен-

сивное, напряженное и относительно устойчивое чувство субъ-

екта, физиологически обусловленное сексуальными потребностями и 

выражающееся в стремлении быть с максимальной полнотой 

представленным своими личностно-значимьши чертами в 

жизнедеятельности другого таким образом, чтобы пробуждать у 

него потребность в ответном чувстве той же интенсивности, 

напряженности и устойчивости. Имеющее глубоко интимный 

характер чувство любви сопровождается ситуативно возни-

кающими и изменчивыми эмоциями нежности, восторга, уныния 

и др., приподнятым или подавленным настроением, иногда 

аффектами ликования или же горя. Слитность сексуальной 

потребности индивида, обеспечивающей в конечном счете про-

должение рода, и любви как высшего чувства, т. е. дающей лич-

ности оптимальные возможности быть продолженной, идеально 

представленной в значимом другом (в любимом или в любимой), 

практически не позволяет в рефлексии отделить одно от другого.

Это обстоятельство послужило одной из причин того, что 

разные философские и психологические направления допус-

кали абсолютизацию одного из этих двух начал. Любовь сво-

дилась либо к биологическому началу, к половому инстинкту 

(трактовка любви как секса), либо физиологическая сторона 

любви отрицалась и принижалась, и она трактовалась как 

чисто духовное чувство (апология платонической любви, пред-

ставление о физиологических проявления этого чувства как о
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чем-то низменном, грязном, греховном). Между тем, хотя фи-

зиологические потребности и являются предпосылкой возник-

новения и поддержания чувства любви между мужчиной и 

женщиной, однако в связи с тем, что в личности человека био-

логическое снимается и выступает в превращенном виде, как 

социальное, любовь в своих интимных психологических харак-

теристиках является общественно обусловленным чувством. 

В нем своеобразно отражаются особенности культуры.

Общепринятой   классификацией   видов

Виды чувств и их чувств психология не располагает. Принято 

формирование      выделять нравственные, интеллектуальные

и эстетические чувства.

Нравственные (моральные) чувства выражают отношение 

человека к человеку и, шире, к обществу. Основанием оценки, 

которую объективно получают эти чувства со стороны окру-

жающих, являются моральные нормы, регулирующие поведе-

ние личности во всех сферах ее общественной жизни. К нрав-

ственным чувствам относятся: любовь (в широком и узком 

значении этого слова), сострадание, доброжелательность, гу-

манность, преданность и др.

Вопрос о воспитании чувств, и особенно нравственных, 

остается одним из наиболее важных в работе педагога. Фор-

мирование нравственных чувств подрастающего поколения 

обеспечивает фундаментальную основу высокой гражданст-

венности человека.

Интеллектуальные чувства выражают и отражают отно-

шение к процессу познания, его успешности и неуспешности. 

В психологии выявлены глубокие связи между мыслительны-

ми и эмоциональными процессами, развивающимися в един-

стве. Во взаимодействии этих процессов роль чувств состоит в 

том, что они выступают как своеобразный регулятор интел-

лектуальной деятельности. Как в филогенезе, так и в онтоге-

незе развитие чувств происходит в единстве с познавательной 

деятельностью человека, которая порождает у него эмоцио-

нальный отклик, переживания, связана с оценкой процесса 

познания и его результатов.

К интеллектуальным чувствам относят удивление, любо-

знательность, сомнение, радость открытия, любовь к истине 

и др. Так, благодаря чувству удивления человек начинает 

внимательно анализировать, оценивать новую ситуацию, 

ориентироваться в ней, стремиться к разрешению возникшего 

противоречия.

В.А.Сухомлинский, реализуя метод эмоционального <про-

буждения разума>, воспитывал у детей удивление перед явле-

334

ниями природы, перед предметами, казалось бы, известными, 

но полными нового, таинственного, - древними курганами, 

кликом журавлей, ночным небом и т.д., подчеркивая, что 

отсутствие или утрата чувства удивления у ребенка не стиму-

лирует познания тайн бытия, обедняет его внутренний мир. 

<Самая прекрасная и глубокая эмоция, какую мы можем ис-

пытать, это ощущение тайны. В ней - источник всякого под-

линного знания>, - писал А.Эйнштейн.

В процессе познания человек постоянно выдвигает гипотезы, 

опровергая или подтверждая их, ищет наиболее правильные пути 

решения проблемы, иногда заблуждается и вновь выходит на 

верную дорогу. Поиски истины могут сопровождаться чувством 

сомнения - эмоциональным переживанием сосуществования двух 

или нескольких конкурирующих в сознании субъекта мнений о 

возможных способах решения проблемы (<сомнения>). 

Наконец, само решение вопроса, нахождение истины (или ее 

усвоение) может сопровождаться чувством уверенности. Чувство 

уверенности в справедливости идеи, в истинности того, что познал 

человек, является поддержкой для него в трудные минуты 

борьбы за претворение в жизнь убеждений, к которым он пришел 

путем активной познавательной деятельности.

Эстетические чувства отражают и выражают отношение 

субъекта к различным фактам жизни и их отображению в 

искусстве как к чему-то прекрасному или безобразному, тра-

гическому или комическому, возвышенному или пошлому, 

изящному или грубому. Эти чувства проявляются в соответст-

вующих оценках, в художественных вкусах и переживаются как 

эмоции эстетического наслаждения и восторга или же - в случае 

рассогласования их объекта с эстетическими критериями 

личности - как эмоции презрения, отвращения и т.п. Эстети-

ческие чувства являются продуктом культурного развития 

человека, процесса формирования его сознания. Уровень раз-

витости и содержательности эстетических чувств (как, впро-

чем, нравственных и интеллектуальных) выступает сущест-

венно важным показателем ее социальной зрелости.

В качестве примера специфического эстетического чувства 

может быть рассмотрено чувство юмора, в основе которого 

лежит способность человека подмечать в явлениях их комиче-

ские стороны, эмоционально на них откликаясь. Чувство юмора 

связано с умением субъекта замечать, а иногда и утрировать 

противоположность положительных и отрицательных черт в 

каком-либо человеке, парадоксальность их сочетания, кажу-

щуюся значительность кого-либо и не соответствующее ей по-

ведение и т.д. Чувство юмора предполагает наличие у его субъ-
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екта положительного идеала, без которого оно вырождается в 

негативные явления: пошлость, цинизм, злость и т.д. Судить о 

наличии или отсутствии чувства юмора можно по тому, как 

человек понимает шутки, остроты, шаржи, карикатуры, улав-

ливает комизм ситуации, способен ли он смеяться не только над 

другими, но и над собой. Отсутствие или недостаточная выра-

женность чувства юмора свидетельствует о сниженном эмоцио-

нальном уровне и недоразвитости личности человека. Встре-

чающееся иногда слабое развитие чувства юмора у подростков' и 

юношей, а также перерождение его в цинизм и пошлость является 

тревожным сигналом для педагогов и родителей.

Нравственные, интеллектуальные и эстетические чувства 

переживаются человеком в деятельности и общении и иногда 

именуются высшими чувствами, ввиду того что в них заклю-

чено все богатство эмоциональных отношений человека к 

действительности. В назывании чувств <высшими> подчерки-

вается их обобщенность, стабильность и несводимость к сию-

минутным эмоциональным переживаниям, их специфически 

человеческий характер, поскольку у животных нет даже отда-

ленных аналогов высших чувств.

В то же время следует подчеркнуть условность понятия 

<высшие чувства>, так как к ним приходится относить не только, 

к примеру, нравственные, но и безнравственные чувства 

(себялюбие, жадность, зависть и др.), т.е., по существу, низмен-

ные эмоциональные проявления личности. Наконец, ввиду 

отсутствия точного классификационного критерия нравствен-

ные, интеллектуальные и эстетические чувства с трудом могут 

быть отдифференцированы в психологическом анализе. Чувство 

юмора, являясь эстетическим, вместе с тем может рассматри-

ваться как интеллектуальное (если оно связано с умением под-

мечать противоречия в окружающей действительности) и вместе 

с тем как нравственное чувство. Все это подчеркивает единство 

эмоциональной сферы личности человека.

Глава 9 

ЛИЧНОСТЬ

ПОНЯТИЕ О ЛИЧНОСТИ В ПСИХОЛОГИИ

Человек, вышедший благодаря труду из животного мира и 

развивающийся в обществе, осуществляющий совместную дея-
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тельность с другими людьми и общающийся с ними, становится 

личностью - субъектом познания и активного преобразова-

ния материального мира, общества и самого себя.

Человек на свет рождается уже челове-

Индивид
ком. Это утверждение только на первый

наличность            взгляд кажется истиной, не требующей до

казательств. Дело в том, что у человече

ского зародыша в генах заложены природные предпосылки для

развития собственно человеческих признаков и качеств. Кон

фигурация тела новорожденного предполагает возможность

прямохождения, структура мозга обеспечивает возможность

развития интеллекта, строение руки - перспективу использо

вания орудий труда и т.д., и этим младенец - уже человек по

сумме своих возможностей - отличается от детеныша живот

ного. Таким образом доказывается факт принадлежности мла

денца к человеческому роду, что фиксируется в понятии инди

вид (в отличие от детеныша животного, которого сразу же

после рождения на свет и до конца его жизни именуют осо

бью). В понятии <индивид> воплощена родовая принадлеж

ность человека. Индивидом можно считать и новорожденно

го, и взрослого на стадии дикости, и высокообразованного

жителя цивилизованной страны.

Следовательно, говоря о конкретном человеке, что он инди-

вид, мы по существу утверждаем, что он потенциально чело-

век. Появясъ на свет как индивид, человек постепенно обретает 

особое социальное качество, становится личностью. Еще в дет-

стве индивид включается в исторически сложившуюся систему 

общественных отношений, которую он застает уже готовой. 

Дальнейшее развитие человека в обществе создает такое пе-

реплетение отношений, которое формирует его как личность, 

т.е. как реального человека, не только не похожего на других, 

но и не так, как они, действующего, мыслящего, страдающего, 

включенного в социальные связи в качестве члена общества, 

соучастника исторического процесса.

Личностью в психологии обозначается системное (социаль-

ное) качество, приобретаемое индивидом в предметной дея-

тельности и общении и характеризующее меру представленно-

сти общественных отношений в индивиде.

Что же такое личность как особое социальное качество 

индивида? Прежде всего, если мы признаем, что личность -

это качество индивида, то мы тем самым утверждаем единство 

индивида и личности и одновременно отрицаем тождество 

этих понятий (так, к примеру, светочувствительность - каче-

ство фотопленки, но нельзя сказать, что фотопленка - это
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светочувствительность или что светочувствительность - это 

фотопленка).

Далее, <...личность есть системное и поэтому "сверхчув-

ственное" качество, хотя носителем этого качества является 

вполне чувственный, телесный индивид со всеми его прирож-

денными и приобретенными свойствами> (А.Н.Леонтьев).

Таким образом, понятие <личность> нуждается в особой 

характеристике, которая могла бы описать это социальное 

качество, носителем которого является индивид. И прежде 

всего надо уточнить, почему о личности можно сказать как о 

<сверхчувственном> качестве индивида (<системное и поэтому 

"сверхчувственное">). Очевидно, что индивид обладает вполне 

чувственными (т.е. доступными восприятию с помощью 

органов чувств) свойствами: телесностью, индивидуальными 

особенностями поведения, речи, мимики и т.д. Каким же об-

разом у человека обнаруживаются качества, которые не могут 

быть усмотрены в своей непосредственной чувственной форме? 

Подобно тому как прибавочная стоимость есть некоторое 

<сверхчувственное> качество, которое в изготовленном пред-

мете ни через какой микроскоп не увидишь, но в котором 

оказывается воплощен неоплаченный труд рабочего, личность 

воплощает в себе систему отношений, общественных по своей 

природе, которые вмещаются в сферу бытия индивида как его 

системное качество. Открыть их может лишь научный анализ, 

чувственному восприятию они недоступны.

Воплощать в себе систему социальных отношений означает 

быть их субъектом. Ребенок, включенный во взаимоотношения 

со взрослыми, выступает первоначально как объект их 

активности, но, овладевая составом той деятельности, кото-

рую они ему предлагают как ведущую для его развития, на-

пример, обучаясь, становится в свою очередь субъектом этих 

взаимоотношений.

Общественные отношения не есть нечто внешнее для их 

субъекта, они выступают как часть, сторона личности, являю-

щейся,социальным качеством индивида.

Если родовую сущность человека, в отличие от всех других 

живых существ, составляет совокупность всех общественных 

отношений, то сущность каждого конкретного человека как 

личности составляет совокупность конкретных социальных 

связей и отношений, в которые он оказывается включен как 

субъект. Они, эти связи и отношения, вне его, т.е. в общест-

венном бытии, и поэтому безличны, объективны (раб нахо-

дится в полной зависимости от рабовладельца), и вместе с тем 

они внутри, в нем самом как личности, и поэтому субъективны
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(он ненавидит рабовладельца, покорствует или восстает про-

тив него, вступает с ним в социально обусловленные связи).

Утверждение единства, но не тождественности понятий 

<индивид> и <личность> предполагает необходимость отве-

тить на возможный вопрос: может ли быть указан факт суще-

ствования индивида, который не являлся бы личностью, или 

же личности, которая бы существовала вне и без индивида как 

ее конкретного носителя? Гипотетически может быть и то, и 

другое. Если представить себе индивида, выросшего вне чело-

веческого общества, то впервые столкнувшись с людьми, он 

не обнаружит, помимо индивидуальных особенностей, при-

сущих и биологической особи, никаких личностных качеств, 

происхождение которых, как было сказано, имеет всегда об-

щественно-исторический характер. Перед нами будет инди-

вид, который еще не состоялся как личность, он располагает 

только природными предпосылками для ее появления в том 

случае, если окружающим людям удастся <втянуть> его в со-

вместную деятельность и общение. Опыт изучения детей, вос-

питанных животными, свидетельствует об исключительной 

сложности осуществления этой задачи.

Допустимо, при известных оговорках, и признание воз-

можности появления личности, за которой не стоит реальный 

индивид. Однако это будет квазиличность. Таков, например, 

Козьма Прутков, созданный в результате сотворчества 

А.К.Толстого и братьев Жемчужниковых. О биографии 

личности никогда в действительности не существовавшего 

индивида повествуется в рассказе Ю.Тынянова <Подпору-

чик Киже>. Обращение к ситуации <индивид без личности> 

или <личность без индивида> подобно мысленному экспери-

менту, небесполезному для понимания проблем единства и 

нетождественности личности и индивида.

Личность как 

субъект межин-

дивидуальных 

отношений

Итак, личность может быть понята только в системе 

устойчивых межличностных связей, которые 

опосредствуются содержанием, ценностями, смыслом 

совместной деятельности для каждого из участников. Эти 

межличностные связи проявляются в 
 конкретных 

индивидуальных свойствах и поступках людей, образуя 

особое качество самой групповой деятельности.

Межличностные связи, формирующие личность, внешне 

выступают в форме общения, или субъект-субъектного отно-

шения, существующего наряду с субъект-объектным отноше-

нием, характерным для предметной деятельности. Однако при 

более глубоком рассмотрении выясняется, что непосредствен-
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ные субъект-субъектные связи существуют не столько сами по 

себе, сколько ъ опосредствовании какими-либо объектами 

(материальными или идеальными). Это значит, что отношение 

индивида к другому опосредствуется объектом деятельности 

(субъект - объект - субъект).

В свою очередь то, что внешне выглядит как прямой акт 

предметной деятельности индивида, на самом деле является 

актом опосредствованным, причем опосредствующим звеном 

для личности является уже не объект деятельности, не ее 

предметный смысл, а личность другого человека как соучаст-

ника деятельности, выступающая как бы преломляющим уст-

ройством, через которое он может лучше воспринять, понять, 

почувствовать объект деятельности. Для того чтобы решить 

волнующий вопрос, я обращаюсь к другому человеку (субъект-

субъект-объектное отношение).

Все сказанное позволяет понять личность в качестве субъекта 

относительно устойчивой системы межиндивидных (субъект-

объект-субъектных и субъект-субъект-объектных) отношений, 

складывающихся в деятельности и общении.

Личность каждого человека наделена

Личность и ин- только ей присущим сочетанием психоло-

дивидуальность гических черт и особенностей, образующих ее 

индивидуальность, составляющих своеобразие человека, его 

отличие от других людей. Индивидуальность проявляется в 

чертах темперамента, характера, привычках, преобладающих 

интересах, в качествах познавательных процессов (восприятия, 

памяти, мышления, воображения), в способностях, 

индивидуальном стиле деятельности и т. д. Нет двух людей с 

одинаковым сочетанием указанных психологических 

особенностей - личность человека неповторима в своей 

индивидуальности.

Подобно тому как понятия <индивид> и <личность> не тож-

дественны, личность и индивидуальность, в свою очередь, об-

разуют единство, но не тождество. Способность очень быстро 

<в уме> складывать и умножать большие числа, задумчивость, 

привычка грызть ногти и другие особенности человека высту-

пают как черты его индивидуальности, но не обязательно входят 

в характеристику его личности хотя бы потому, что они 

могут быть и не представлены в формах деятельности и обще-

ния, существенно важных для группы, в которую включен ин-

дивид, обладающий этими чертами. Если черты индивидуаль-

ности не представлены в системе межличностных отношений, 

то они оказываются несущественными для характеристики 

личности индивида и не получают условий для развития.
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Как собственно личностные выступают только те индиви-

дуальные качества, которые в наибольшей степени <втянуты> 

в ведущую для данной социальной общности деятельность. 

Так, например, ловкость и решительность, будучи чертами 

индивидуальности подростка, не выступали до поры до вре-

мени чертами его личности, пока он не был включен в спор-

тивную команду или пока в дальнем туристическом походе он 

не взял на себя обеспечение переправы через быструю и хо-

лодную речку. Индивидуальные особенности человека до 

известного времени остаются <немыми>, пока они не станут 

необходимыми в системе межличностных отношений, субъек-

том которых выступит данный человек как личность.

Итак, индивидуальность есть только одна из сторон лич-

ности человека1. Поэтому выделяя значимую для педагога 

задачу осуществления индивидуального подхода к учащимся, 

который  предполагает учет  их  дифференциально-психоло-

гических особенностей (памяти, внимания, типа темперамента, 

развитости тех или иных способностей и т.п.), необходимо 

понимать, что индивидуальный подход - это всего лишь ас-

пект более общего, личностного подхода к школьнику, кото-

рый строится на изучении условий и обстоятельств включен-

ности подростка или юноши (девушки) в систему межинди-

видных отношений со взрослыми, учителями и родителями, со 

сверстниками обоего пола, соучениками и соученицами, при-

ятелями на улице и др. Только при хорошо налаженном педа-

гогическом общении учеников и учителя последнему удается 

выяснить, как <вписывается> этот мальчик или эта девочка в 

классный коллектив, какое место они занимают в иерархии 

межиндивидных отношений, что побуждает их поступать так 

или иначе, какие изменения претерпевает личность школьника, 

интегрированная в коллективе или вообще не сумевшая в нем 

адаптироваться. При этих условиях и реализуется личностный 

подход к школьнику. Только такой подход, не ограничивающийся 

учетом индивидуальных особенностей мышления, воли, памяти, 

чувств школьника, а нацеленный на выявление того, как 

представлен индивид в коллективе и как коллектив представлен в 

его личности, может рассматриваться как личностный. Он 

отвечает пониманию человеческой сущности, в которой как в 

личности проявляется система социальных связей.

Если индивидуальный подход в педагогике и психологии 

оказывается оторванным от личностного подхода, то он ведет

1 Развернутому рассмотрению психологических черт индивидуальности 

посвящена часть IV настоящего учебника.

341

к <коллекционированию> черт индивидуальности ребенка без 

должного понимания того, какие выводы можно сделать на 

основании составления такой <коллекции>. А.С.Макаренко, 

который умел мастерски использовать личностный подход в 

воспитании, писал: <...Человека изучили, узнали и записали, 

что у него воля - А, эмоция - Б, инстинкт - В, но потом, что 

дальше делать с этими величинами, никто не знает>.

Личность ученика, включенного в систему действительных 

ее отношений, должна постоянно находиться в поле зрения 

педагога, задачей которого всегда остается обогащение ду-

ховного мира учащихся.

СТРУКТУРА  ЛИЧНОСТИ

видуальности и 

личности

О соотношении Итак, в условиях конкретной социаль-

структур инди- н°й группы индивидуально-психологические 

качества существуют в форме проявлений личности и они 

способны изменяться в условиях совместной предметной 

деятельности и общения, характерных для данного уровня 

развития группы. Индивидуально-психологическое в этих 

условиях выступает как личностное, как сторона 

межличностных отношений. Эта гипотеза в настоящее время 

проверена и подтверждена в ряде конкретных работ.

Так, в задачу одного исследования входила проверка ука-

занной выше гипотезы применительно к внушаемости (кон-

формности) как свойству личности, а также к противополож-

ному явлению - самоопределению личности как феномену 

межличностных отношений в группе. Гипотеза конкретизиро-

валась в следующей экспериментальной процедуре.

Ряд реально существующих групп образует иерархию уровней 

группового развития - от диффузной группы до коллектива. Около 

трети испытуемых в каждой группе независимо от уровня ее разви-

тия, по данным эксперимента, обнаруживала в незначимой ситуации 

тенденцию к конформности. О том же свидетельствуют данные лич-

ностных опросников. Вопрос состоял в том, как эти испытуемые 

поведут себя в условиях эксперимента на выявление феномена само-

определения в группах разного уровня развития.

Экспериментальные данные подтвердили, что индивиды, 

входящие в группу высшего уровня развития, по отношению к 

которым при использовании незначимых воздействий был 

сделан вывод об их податливости групповому давлению, обна-

руживали самоопределение, т.е. способность не поддаваться
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групповому давлению, защищая коллективные ценности. Дру-

гими словами, такое индивидуально-психологическое качество, 

как внушаемость, оказывается преобразованным в личности 

индивида, входящего в группу высокого уровня развития.

В других исследованиях выяснялось, свойственна ли такая 

черта индивидуальности человека, как экстрапунитивность 

(склонность обвинять в собственных неудачах других людей), 

поведению члена сложившегося коллектива, т.е. выступает ли 

она как необходимое проявление его личности.

Первоначально с помощью специального личностного теста выяв-

лялись спортсмены с выраженной экстрапунитивностью (среди членов 

команд в игровых видах спорта их было весьма много). Казалось бы 

эта черта индивидуальности должна определять особенности их лич-

ности в ведущей для них спортивной деятельности. В действительности 

в высокоразвитых группах спортсменов лица, по данным личностного 

теста экстрапунитивные, проявили по отношению к членам своей 

команды внутригрупповую идентификацию, т.е. обнаружили качества 

личности, прямо противоположные экстрапунитивности.

Таким образом, очевидно, что структура личности человека 

шире структуры индивидуальности. Поэтому в первую 

следует включать не только черты и общее строение его инди-

видуальности, наиболее полно выраженные в темпераменте, 

характере, способностях и т.д., но и проявления личности, 

зафиксированные в группах разного уровня развития, в меж-

индивидных отношениях, опосредствованных ведущей для 

этой группы деятельностью.

Биологическое 

и социальное в 

структуре 

личности

Проблема соотношения биологического 

(природного) и социального начал в струк-

туре личности человека является одной из 

наиболее сложных и дискуссионных в со-

временной психологии.

Заметное место занимают теории, ко-

торые выделяют в личности человека две основные подструк-

туры, сформированные под воздействием двух факторов -

биологического и социального. Была выдвинута мысль о том, 

что личность человека распадается на эндопсихическую и 

экзопсихическую организации.

Эндопсихика как подструктура личности выражает внут-

реннюю взаимозависимость психических элементов и функ-

ций, как бы внутренний механизм человеческой личности, 

отождествляемый с нервно-психической организацией чело-

века. Экзопсихика определяется отношением человека к внеш-

ней среде, т.е. ко всей сфере того, что противостоит личности,
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к чему личность может так или иначе относиться. Эндопсихи-

ка включает в себя такие черты, как восприимчивость, осо-

бенности памяти, мышления и воображения, способность к 

волевому усилию, импульсивность и т.д., а экзопсихика -

систему отношений человека и его опыт, т.е. интересы, склон-

ности, идеалы, преобладающие чувства, сформировавшиеся 

знания и т.д. Эндопсихика, имеющая природную основу, обу-

словлена биологически, в противоположность экзопсихике, 

которая определяется социальным фактором. Современные 

многофакторные теории личности в конечном счете сводят 

строение личности к проекциям все тех же основных факторов -

биологического и социального.

Как же следует относиться к указанной концепции двух 

факторов? Личность человека, являющаяся и продуктом, и 

субъектом исторического процесса, не могла сохранить био-

логическую структуру, рядоположенную и равноправную 

подструктуре социальной. Природные предпосылки развития 

индивида, его телесная организация, его нервная и эндокринная 

системы, преимущества и дефекты его физической организации 

властно влияют на формирование его индивидуально-

психологических особенностей. Однако биологическое, входя 

в личность человека, становится социальным. Так, мозговая 

патология порождает индивидуальные биологически обу-

словленные психологические черты, но личностными черта-

ми, конкретными особенностями личности они становятся 

или не становятся в силу социальной детерминации.

Расскажем об исследовании, в котором изучалось формиро-

вание черт личности людей, чей рост не превышал 80-130 см. 

Было установлено значительное сходство индивидуальных 

черт этих людей, у которых, кроме низкого роста, не было 

никаких других патологических отклонений. У многих из них 

наблюдался специфический инфантильный юмор, некритиче-

ский оптимизм, непосредственность, высокая выносливость в 

ситуациях, требующих значительного эмоционального напря-

жения, отсутствие какой бы то ни было застенчивости и т.д. 

Указанные черты не могут быть отнесены ни к эндопсихике, 

ни к экзопсихике уже хотя бы потому, что, являясь результа-

том природных особенностей карликов, они могут возник-

нуть и сформироваться только в условиях той социальной 

ситуации, в которой карлики находятся с момента, когда вы-

явилась разница роста между ними и их сверстниками. Именно 

потому, что окружающие относятся к карлику иначе, чем к 

другим людям, видя в нем игрушку и выражая удивление, что 

он может чувствовать и мыслить так же, как и остальные, у
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карликов возникает и фиксируется специфическая структура 

индивидуальности, которая маскирует их угнетенное состоя-

ние, а иногда и агрессивную установку по отношению к дру-

гим и к себе. Если на минуту представить, что карлик форми-

руется в обществе людей того же роста, то станет совершенно 

очевидно, что у него, как и у всех его окружающих, будут фор-

мироваться совсем другие черты личности.

Природные органические стороны и черты существуют в 

структуре индивидуальности человеческой личности как соци-

ально обусловленные ее элементы. Природное (анатомические, 

физиологические и другие качества) и социальное образуют 

единство и не могут быть механически противопоставлены 

друг другу, как самостоятельные подструктуры личности.

Итак, признавая роль и природного, биологического, и 

социального в структуре индивидуальности, невозможно вы-

делять биологические подструктуры в личности человека, в 

которой они существуют уже в превращенной форме.

Три составляю-

щие структуры 

личности

В структуру личности, таким образом, g первую очередь 

входит системная организация ее индивидуальности, т.е. 

внут-рииндивидная (интраиндивидная) подсистема, 

предспшвленная в строении темперамента, характера, 

способностей человека, необходимая, но недостаточная для 

понимания психологии личности.

Личность, являясь субъектом системы действительных от-

ношений с обществом, с группами, в которых она интегриро-

вана, не может быть заключена лишь в некое замкнутое про-

странство внутри органического тела индивида, а обнаружи-

вает себя в пространстве межиндивидных отношений. Не сам 

по себе индивид, а процессы межличностного взаимодействия, 4 

в которые включены по меньшей мере два индивида (а факти-! 

чески общность, группа), могут рассматриваться как прояв-' 

ления личности каждого из участников этого взаимодействия. 

Из этого следует, что личность в системе своих действи-

тельных отношений как бы обретает свое особое бытие, отли-

чающееся от телесного бытия индивида, и поэтому одну из 

характеристик структуры личности следует искать в <про-

странстве> вне органического тела индивида, которое состав-

ляет интериндивидную подсистему личности.

Примечательно, что, переводя рассмотрение личности в 

межиндивидное <пространство>, мы получаем возможность 

ответить на вопрос о том, что представляют собой такие опи-

санные выше феномены, как самоопределение личности, внут-

ригрупповая идентификация и др. Что это: собственно груп-
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повые или личностные проявления? Оказывается, что когда 

характеристики и само существование личности не замыкаются 

<под кожей> индивида, а выносятся в межиндивидное <прост-

ранство>, ложная альтернатива, порождаемая отождествлением 

понятий <индивид> и <личность> (либо, личностное, либо 

групповое), оказывается преодоленной. Личностное выступает 

как проявление групповых взаимоотношений, групповое вы-

ступает в конкретной форме проявлений личности.

Интраиндивидная и интериндивидная подсистемы не по-

крывают все проявления личности. Есть возможность выде-

лить третью составляющую структуры личности - метаинди-

видную (надындивидную). Личность при этом не только выно-

сится за рамки органического тела индивида, но и перемещается 

за пределы его наличных, существующих здесь и теперь связей с 

другими индивидами. В этом случае в центре внимания 

психолога оказываются <вклады> в других людей, которые 

субъект вольно или невольно осуществляет посредством своей 

деятельности. Индивид как личность тем самым выступает в 

качестве субъекта этих активно производимых преобразова-

ний интеллектуальной и эмоционально-волевой сферы так 

или иначе связанных с ним людей. Речь идет об активном 

процессе своего рода продолжения себя в другом не только в 

момент воздействия субъекта на других индивидов, но и за 

пределами непосредственного сиюминутного актуального 

взаимодействия. Процесс и результат запечатления субъекта в 

других людях, его идеальной представленности и продолжен-

ности в них <вкладов> получил название персонализации.

Явление персонализации открывает возможность пояснить 

всегда волновавшую человечество проблему личного бессмер-

тия. Если личность человека не сводится к представленности 

ее в телесном субъекте, а продолжается в других людях, то со 

смертью индивида личность полностью не умирает. Вспомним 

слова А.С.Пушкина: <Нет, весь я не умру... доколь в подлун-

ном мире жив будет хоть один пиит>. Индивид как носитель 

личности уходит из жизни, но, персонализированный в других 

людях, он продолжается, порождая у них тяжелые пережива-

ния, объясняемые трагичностью разрыва между идеальной 

представленностью индивида и его материальным исчезнове-

нием. В словах <он живет в нас и после смерти> нет ни мистики, 

ни чистой метафоричности - это констатация факта раз-

рушения целостной психологической структуры при сохранении 

одного из ее звеньев.

Можно предположить, что если бы мы сумели зафиксиро-

вать существенные изменения, которые данный индивид про-
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извел своей реальной предметной деятельностью и общением в 

других индивидах, что формирует в других его идеальную 

представленность - его личностность, то мы получили бы 

наиболее полную его характеристику именно как личности. 

Именно эту задачу решает применение метода отраженной 

субъектности. Индивид может достигнуть ранга исторической 

личности в определенной социально-исторической ситуации 

только в том случае, если эти изменения затрагивают доста-

точно широкий круг людей, получая оценку не только совре-

менников, но и истории, имеющей возможность достаточно 

точно взвесить эти личностные вклады, которые в конечном 

счете оказываются вкладами в общественную практику.

Если подлинную личность метафорически можно было бы 

трактовать как источник некой мощной радиации, преобра-

зующей людей, связанных с этой личностью в условиях дея-

тельностного опосредствования (радиация, как известно, мо-

жет быть полезной и вредоносной, может лечить и калечить, 

ускорять и замедлять развитие, становиться причиной раз-

личных мутаций и т.д.), то индивида с бедными личностными 

характеристиками можно уподобить нейтрино - частице, ко-

торая пронизывает плотную среду, не производя в ней ника-

ких - ни полезных, ни вредных - изменений. Безличность - это 

характеристика индивида, безразличного для других людей, 

человека, от которого <не жарко и не холодно>, чье присутствие 

или отсутствие ничего не меняет в их жизни, не преобразует их 

поведение, не обогащает и не обездоливает их и тем самым в 

значительной степени лишает его личности.

Факт персонализации может быть установлен эксперимен-

тально, что получило подтверждение в большом количестве 

исследований, выполненных с помощью метода отраженной 

субъектности.

Например, школьникам предлагают дать оценку умственных, во-

левых, нравственных и других качеств незнакомого сверстника, чью 

фотографию им дают посмотреть. Так как сфотографирован неиз-

вестный, черты лица которого недостаточно информативны для 

выводов, то оценки, даваемые испытуемыми, аморфны и неопреде-

ленны. Его не считают умным, но и не утверждают, что он глуп, и 

т.д. Во второй серии опыта предъявляют аналогичное фото другого 

школьника. Включается фонограмма, на которой записан голос 

педагога. При этом содержание того, что он говорит, фактически не 

улавливается испытуемым, тем более что оно не имеет никакого 

отношения к задаче оценки портрета. Между тем голос одного педа-

гога приводит к резкой поляризации оценок: незнакомец оценивается 

как глупый, злой, хитрый и т.п. или, напротив, как умный, добрый, 

простодушный и т.п., а голос другого оставляет оценки столь
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же аморфными, какими они были в первой экспериментальной се-

рии. Очевидно, что первый педагог в большей степени личностно 

представлен, персонализирован в своих учениках.

Таким образом, в структуру личности человека входят три 

образующие, три подсистемы: индивидуальность личности, ее 

представленность в системе межличностных отношений и, 

наконец, в других людях. Естественно, что личность может 

быть охарактеризована в единстве всех трех сторон ее сущест-

вования, как субъект межиндивидных, социальных по своему 

происхождению, связей и отношений.

Единство рассмотрения личности во всех трех ее подструк-

турах покажем на примере такой важной ее характеристики, 

как авторитетность.

Авторитет складывается в системе межиндивидных отноше-

ний и в зависимости от уровня развития группы проявляется в 

одних общностях как жесткий авторитаризм, реализация 

прав сильного, как <авторитет власти> по преимуществу, а в 

других, высокоразвитых, группах - как демократическая 

<власть авторитета>, личностное выступает как групповое, 

групповое как личностное (интериндивидная подсистема лич-

ности). В рамках метаиндивидной подсистемы личности ав-

торитетность - это признание другими за индивидом права 

принимать значимые для них решения в значимых обстоятель-

ствах; это результат того вклада, который индивид внес своей 

деятельностью в их личностные смыслы. В низкоразвитых 

группах - это следствие конформности ее членов, в группах 

типа коллектива - результат самоопределения. Таким образом, 

авторитетность - это идеальная представленность субъекта 

прежде всего в других (он может иной раз не знать о степени 

своей авторитетности) и только в связи с этим в самом субъ-

екте. Наконец, во внутрииндивидном <пространстве> лично-

сти - это комплекс психологических качеств субъекта: в од-

ном случае - своеволие, жестокость, завышенная самооценка, 

нетерпимость к критике, в другом - принципиальность, высо-

кий интеллект, доброжелательность, разумная требователь-

ность и т.д. (интраиндивидная подсистема личности).

Метаиндивидная подсистема личности в большей мере, чем 

другие, выражает одну из важнейших духовных потребностей 

человека - потребность быть личностью, т.е. своей деятельно-

стью производить значимые для других людей изменения их ин-

теллектуальной и эмоциональной сфер. Эта потребность может 

быть осознана или не осознана субъектом, может быть у одного 

человека более интенсивной, у другого - менее, ее реализация 

может приводить к благоприятным или неблагоприятным по-
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следствиям для других людей, наконец, один человек может 

располагать средствами для ее удовлетворения (за счет высокого 

интеллекта, или богатства эмоционального мира, или широкого 

набора разнообразных умений, или исключительной смелости 

и решительности, или же всех этих качеств вместе взятых), а у 

другого эти средства более ограничены.

Потребность индивида быть личностью существует в кон-

кретной форме. Так, например, в группах корпоративного типа 

каждый стремится быть личностью за счет деперсонализации, 

подавления потребности и способности быть личностью у всех 

других. Экспериментальные исследования показали, что опти-

мальные условия для удовлетворения потребности быть лично-

стью (быть персонализированным, продолженным в других 

людях) создаются в группе высшего уровня развития.

Итак, чтобы понять личность учащегося, педагог должен 

рассматривать школьника в системе его действительных от-

ношений со сверстниками, родителями и учителями, а не как 

образованную жестким сочетанием <атомов> индивидуаль-

ных качеств изолированную <молекулу> в организме класса и 

школы. Необходимо изучить и группы, в которые он входит, в 

которых он действует и общается, производит и принимает 

<вклады>, осуществляя преобразование интеллектуальной и 

эмоциональной сферы других людей и в свою очередь претер-

певая изменения, приняв <вклады> от них. В центре внимания 

учителя должны находиться активность личности и характер 

ее социально значимой направленности.

ОСНОВНЫЕ  ТЕОРИИ ЛИЧНОСТИ В  

ЗАРУБЕЖНОЙ ПСИХОЛОГИИ

На протяжении XX века в мировой психологической науке 

сложилось три основных направления, в русле которых были 

разработаны наиболее значительные теории личности: глу-

бинная, или психоаналитическая психология; гуманистическая 

психология; до некоторой степени особняком стоит психоло-

гическая теория личности германо-американского психолога 

К.Левина - топологическая психология.

Уже в начале века венский психиатр и

Психоанали- психолог З.Фрейд предложил свою трак-

тические теории товку личности человека, оказавшую ог-

личности
ромное влияние не только на психолргиче-

скую науку и психотерапевтическую прак

тику, но и в целом на культуру во всем мире. Дискуссии, свя

занные с анализом и оценкой фрейдовских идей, длились не
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одно десятилетие. Согласно взглядам Фрейда, разделяемым 

значительным числом его последователей, активность человека 

зависит от инстинктивных побуждений, прежде всего по-

лового инстинкта и инстинкта самосохранения. Однако в 

обществе инстинкты не могут обнаружить себя столь же сво-

бодно, как в животном мире, общество накладывает на чело-

века множество ограничений, подвергает его инстинкты, или 

влечения, <цензуре>, что вынуждает человека подавлять, тор-

мозить их. Инстинктивные влечения оказываются, таким об-

разом, вытесненными из сознательной жизни личности как 

позорные, недопустимые, компрометирующие и переходят в 

сферу бессознательного, <уходят в подполье>, но не исчезают. 

Сохраняя свой энергетический заряд, свою активность, они 

исподволь, из сферы бессознательного, продолжают управлять 

поведением личности, перевоплощаясь (сублимируясь) в раз-

личные формы человеческой культуры и продукты человече-

ской деятельности. В сфере бессознательного инстинктивные 

влечения объединяются в зависимости от своего происхождения 

в различные комплексы, которые и являются, по утвер-

ждению Фрейда, истинной причиной активности личности. 

Соответственно одной из задач психологии признается выяв-

ление бессознательных комплексов и содействие осознанию 

их, что ведет к преодолению внутренних конфликтов личности 

(метод психоанализа). К числу таких побуждающих причин, 

например, относили эдипов комплекс.

Суть его в том, что в раннем детстве у каждого ребенка, 

как предполагается, возникает драматическая ситуация, кото-

рая напоминает конфликт, составляющий основное содержа-

ние трагедии древнегреческого драматурга Софокла <Царь 

Эдип>: по неведению кровосмесительная любовь сына к матери 

и убийство отца. По Фрейду, эротическое влечение мальчика 

в возрасте четырех лет к матери и желание смерти отца 

(эдипов комплекс) сталкивается с другой силой - страхом 

перед ужасным наказанием за кровосмесительные сексуаль-

ные побуждения (катастрационный комплекс).

Все дальнейшее развитие личности мыслилось как столк-

новение между вытесненными в сферу бессознательного раз-

личными комплексами.

Внимательное рассмотрение концепции личности Фрейда 

(которому принадлежала заслуга привлечения внимания к 

сферам бессознательного и мотивации), даже если оставить в 

стороне версию о сексуальных влечениях и страхах ребенка, 

позволяет заметить, что активность человека понимается как 

биологическая, природная сила. Она аналогична инстинктам
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животных, т.е. такая же бессознательная, при всех ее измене-

ниях, <сублимациях> и конфликтах с внешне ей противопо-

ставленным обществом. Функция последнего сводится только к 

ограничению и <цензурированию> влечений. Подобная трак-

товка личности и ее активности фактически превращает лич-

ность в существо, по сути, биологическое. При этом предпо-

лагается, что человек и общество принципиально чужды друг 

другу, что их <гармонические> отношения возможны лишь 

при подавлении одного силой другого, вечном насилии одного 

над другим, при постоянной угрозе бунта бессознательного, 

прорыва в агрессию, невроз и т.д.

Стремление Фрейда вывести всю активность личности из 

одних лишь сексуальных побуждений (потом к ним прибави-

лось <влечение смерти>) встречало возражения у многих пси-

хологов, что стало одной из причин зарождения неофрейдизма 

(К.Хорни и др.), для которого характерно сочетание класси-

ческого фрейдизма с определенными отступлениями от него. 

В понимании личности неофрейдисты отказываются от при-

оритета сексуальных влечений и отходят от биологизации 

человека. На первый план выдвигается зависимость личности 

от среды. При этом личность выступает в качестве проекции 

социальной среды, которой личность якобы автоматически 

определяется. Среда проецирует на личность свои важнейшие 

качества, они становятся формами активности этой личности 

(например, поиски любви и одобрения, погоня за властью, 

престижем и обладанием, стремление покориться и принять 

мнение группы авторитетных лиц, бегство от общества).

К.Хорни связывает основную мотивацию поведения чело-

века с <чувством коренной тревоги> - беспокойством, объяс-

няя его впечатлениями раннего детства, той беспомощностью 

и беззащитностью, которые переживает ребенок, сталкиваясь с 

внешним миром. <Коренная тревога> стимулирует действия, 

способные обеспечить безопасность. Таким образом, форми-

руется ведущая мотивация личности, на которой базируется 

его поведение.

Преимущественно американская гума-

Гуманистическая мистическая психология, получившая в

психология
последние десятилетия широкое распро

странение на Западе, в понимании личности

и ее активности на первый взгляд кажется чем-то противопо

ложным психоаналитическому направлению. Однако, как это

далее станет очевидным, они смыкаются в своих основных ха

рактеристиках. В отличие от психоаналитиков, которые, пыта

ясь открыть источник активности, обращаются к прошлому, к
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вытесненным в бессознательное впечатлениям и переживаниям 

ребенка, гуманистическая психология, чье развитие связано с 

трудами К.Роджерса, А.Маслоу, Г.Олпорта и др., главным 

фактором активности личности считает устремленность к бу-

дущему, к максимальной самореализации (самоактуализации).

Используя принятое в физико-матема-

Топологическая тических науках понятие <поле>, К.Левин

психология
объясняет поведение личности тем, что

различные точки и районы жизненного

пространства (поля), в котором существует индивид, стано

вятся мотивами его поведения в силу того, что он испытывает

в них потребность. Когда потребность в них исчезает, то и

значение объекта утрачивается. В отличие от психоанализа,

К.Левин не видит в потребности биологической предопреде

ленности. Мотивация детерминируется не природными свой

ствами человека, а его взаимодействием с полем, в котором

объекты по-разному притягательны: обладают либо положи

тельной, либо отрицательной валентностью.

Наличие трех-четырех ведущих направлений в понимании 

личности, сложившихся в мировой психологической науке, и 

несовпадение их исходных принципов вполне закономерно 

порождало постоянную полемику.

Критике подвергался пансексуализм З.Фрейда (гипертро-

фия роли полового влечения и ранней детской сексуальности), 

известная механичность топологической теории К.Левина. 

Критические соображения, в том числе и далекие от защиты 

тех или иных идеологических догм, выдвигались и в связи с 

концепциями гуманистической психологии, в частности по 

поводу одного из ее центральных понятий - самоактуализа-

ции личности. Однако критики отнюдь не отвергали саму 

идею самоактуализации как одну из важнейших мотиваций 

личности. А.Маслоу понимал феномен самоактуализации как 

процесс, ограниченный самосознанием личности, но вполне 

допустимо понимание самоактуализации как стремление к 

персонализации.

Скульптор, создающий статую, удовлетворяет свое творче-

ское стремление воплотить в мраморе замысел и осознает пре-

жде всего само данное стремление. Именно этот момент схва-

тывают различные теории самовыражения и самоактуализации 

личности типа концепции А.Маслоу. Зачем же тогда художник 

стремится продемонстрировать свое творение максимально 

большому кругу людей, в особенности тем, кого он считает 

ценителями, т.е. своей референтной группе? Казалось бы, он 

выразил себя, реализовал в предмете, в конце концов получил
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за это деньги - и акт самоактуализации обрел свое завершение. 

Очевидно, однако, что субъект-объектным актом (художник -

картина) творческая деятельность не кончается, и стремление 

остается нереализованным, пока не удастся достроить следую-

щее звено субъект-объект-субъектной связи (художник - карти-

на - зритель), которое позволит осуществить необходимую 

персонализацию художника в значимых для него других.

Какие бы критические соображения не высказывались по 

поводу охарактеризованных здесь психологических теорий 

личности, творческий вклад их создателей и разработчиков 

невозможно переоценить. В результате построения психоана-

литических и других теорий личности психология обогатилась 

огромным числом понятий, продуктивных исследовательских 

методик и тестов. Им она обязана обращением к области 

бессознательного, возможностями осуществления широкомас-

штабной психотерапевтической практики, усилением связей 

между психологией и психиатрией и другими значительными 

продвижениями, обновившими облик современной психологии.

НАПРАВЛЕННОСТЬ ЛИЧНОСТИ

Если при решении вопроса о том, почему человек стано-

вится активнее, мы анализируем сущность потребностей, в 

которых выражено состояние нужды в чем или ком-либо, 

приводящее к активности, то для того, чтобы определить, во 

что выльется активность, необходимо проанализировать, 

чем определяется ее направленность, куда и на что эта ак-

тивность ориентирована.

Например, школьник хочет продолжить образование в ву-

зе. Однако сама эта потребность (общая для очень многих 

учащихся) еще ничего не говорит о его мотивах (т.е. о том,

-ради чего он будет совершать те или иные действия (например, 

поступать в вуз ради престижа, или чтобы не расстроить ро-

дителей, или чтобы овладеть знаниями и умениями по при-

влекательной специальности, или чтобы продлить период


 учебы, неважно где). Внешне действия по подготовке в вуз 

могут выглядеть одними и теми же, однако психологически 

они совершенно различны, так как различны их мотивы. Оче-

' видно, что и в перспективе значение мотивов для дальнейшего 

профессионального развития личности также будет различ-

ным: для одних студентов учеба будет ступенькой к углубле-

нию своей личности, овладению знаниями и навыками, для 

других - <промелькнет, не оставив ощутимого следа>, так как 

их мотивы были чисто внешними, преходящими.
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12   Псих

Совокупность устойчивых мотивов, ориентирующих дея-

тельность личности и относительно независимых от наличных 

ситуаций, называется направленностью личности человека.

Целостно рассматривая поведение школьника, анализируя 

его психологию, необходимо выяснить его устойчивые моти-

вы. Только в этом случае можно судить, случаен или законо-

мерен для подростка данный поступок, предвидеть возмож-

ность его повторения, предотвратить возникновение одних и 

поощрить развитие других черт личности.

Мотивы могут быть в большей или меньшей мере осоз-

нанными или вовсе неосознаваемыми.

Основная роль направленности личности принадлежит 

осознанным мотивам.

Осознавая объект потребности как цель, человек соотно-

сит свои личные цели с целями группы, к которой он принад-

лежит, и вносит необходимые коррективы, поправки в содер-

жание своих целей либо маскирует их в случае несовместимо-

сти с целями общности.

Когда осознается не только цель как идеальное предвос-

хищение результата деятельности человека, но и реальность 

осуществления этой цели в значимом объекте, то это рассмат-

ривается как перспектива личности. Педагог может оказать 

помощь школьникам в создании новых перспектив путем 

использования уже имеющихся и постепенной постановки 

более ценных.

Состояние расстройства, подавленности, возникающее в

тех случаях, когда человек на пути к достижению цели стал

кивается с препятствиями, барьерами, которые являются ре

ально непреодолимыми или воспринимаются как таковые,

называется фрустрацией. Фрустрация может привести к раз

личным изменениям поведения и самосознания личности.

т*
Интерес - мотив, способствующий ори-

---*-- ентировке в какой-либо области, ознаком

лению с новыми фактами, более полному и глубокому отраже

нию действительности. Субъективно, для индивида, интерес

обнаруживается в положительном эмоциональном тоне, ко

торый приобретает процесс познания, в желании глубже оз

накомиться с объектом, узнать о нем еще больше, понять его.

Роль интересов в процессах деятельности исключительно 

велика. Интересы заставляют личность активно искать пути и 

способы удовлетворения возникшей у нее жажды знания и 

понимания. Удовлетворение интереса, выражающего направ-

ленность личности, как правило, не приводит к его угасанию, 

а внутренне перестраивая, обогащая и углубляя его, вызывает
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возникновение новых интересов, отвечающих более высокому 

уровню познавательной деятельности. Таким образом, инте-

ресы выступают в качестве постоянного побудительного ме-

ханизма познания.

Интересы могут быть классифицированы по содержанию, 

цели, широте и устойчивости.

Различие интересов по содержанию выявляет объекты 

познавательных потребностей и их реальное значение для 

целей данной деятельности и шире - для того общества, к 

которому принадлежит личность. Психологически существенно 

то, к чему по преимуществу проявляет интерес человек и какова 

общественная ценность объекта его познавательных 

потребностей. Одна из важнейших задач школы - формиро-

вание серьезных и содержательных интересов, которые сти-

мулировали бы активную познавательную и трудовую дея-

тельность подростка или юноши и сохранялись бы за преде-

лами школы.

Различие интересов по признаку цели выявляет непо-

средственные и опосредствованные интересы. Непосредствен-

ные интересы вызываются эмоциональной привлекательностью 

значимого объекта (<Мне интересно это знать, видеть, пони-

мать>, - говорит человек). Опосредствованные интересы возни-

кают тогда, когда реальное общественное значение чего-либо 

(например, учения) и субъективная значимость его для личности 

совпадают (<Это мне интересно, потому что это в моих 

интересах!> - говорит в этом случае человек). В трудовой и 

учебной деятельности далеко не все обладает непосредственной 

эмоциональной привлекательностью. Поэтому так важно фор-

мировать опосредствованные интересы, которые играют веду-

щую роль в сознательной организации процесса труда.

Интересы различаются по широте. У иных людей они 

могут быть сконцентрированы в одной области, у других -

распределены между многими объектами, обладающими ус-

тойчивой значимостью. Разбросанность интересов нередко 

оказывается отрицательной чертой личности, однако было бы 

неверным трактовать широту интересов как недостаток. Бла-

гоприятное развитие личности, показывают наблюдения, 

предполагает широту, а не узость интересов.

Интересы могут подразделяться и по степени их ус-

тойчивости. Устойчивость интереса выражается в длитель-

ности сохранения относительно интенсивного интереса. Устой-

чивыми будут интересы, наиболее полно выявляющие основные 

потребности личности и поэтому становящиеся сущест-

венными чертами ее психологического склада. Устойчивый
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интерес - одно из свидетельств пробуждающихся способно-

стей человека и в этом отношении имеет определенную диаг-

ностическую ценность.

Некоторая неустойчивость интересов является возрастной 

особенностью старших школьников. У них интересы нередко 

принимают характер страстных, но кратковременных увлече-

ний, например, одновременно математикой, историей, филосо-

фией, психологией и логикой. Берясь за все горячо, такие ребята, 

не вникнув глубоко в дело, загораются новым интересом. 

Интересы к различным занятиям, вспыхивающие и угасающие 

в подростковом и юношеском возрасте, обеспечивают молоде-

жи интенсивный поиск призвания и помогают проявлению и 

обнаружению способностей. Задача педагогов заключается не в 

том, конечно, чтобы заставить юношу заниматься только тем 

делом, которое его первоначально заинтересовало, а в том, 

чтобы углублять и расширять его интересы, делать их дейст-

венными, превращать в стремление, в склонность заниматься 

деятельностью, ставшей центром его интересов.

Интересы - это важная сторона мотивации деятельности 

личности, но не единственная. Существенным мотивом пове-

дения являются убеждения.

Убеждения
Убеждения - это система мотивов 

лич-

--- -- ности, побуждающих ее поступать в со

ответствии со своими взглядами, принципами, мировоззрением.

Содержание потребностей, выступающих в форме убеждений -

это знания об окружающем мире природы и общества, их

определенное понимание. Когда эти знания образуют упоря

доченную и внутренне организованную систему воззрений

(философских, эстетических, этических, естественнонаучных и

др.), то они могут рассматриваться как мировоззрение.

Эволюция убеждений относится прежде всего к их содер-

жательной стороне. В них все больше проступают черты 

мировоззрения личности. Мысли и идеи, принципы, которые 

высказывает человек, определяются всем содержанием его 

жизни, запасом его знаний, они входят в систему его взгля-

дов как их необходимая составная часть, они приобретают 

для человека особый личностный смысл, и поэтому он испы-

тывает настоятельную потребность утвердить эти мысли и 

принципы, защитить их, добиться того, чтобы их разделяли 

и другие люди.

Наличие убеждений, охватывающих широкий круг вопро-

сов в области литературы, искусства, общественной жизни, 

производственной деятельности, свидетельствует о высоком 

уровне активности личности человека.
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Степень развития и характер направленности активности 

личности у разных людей различны. Нередко человек знает, 

как следует поступать в тех или иных конфликтных ситуациях, 

знает, какую точку зрения следует поддерживать в споре, и, 

однако, не переживает это знание как потребность утвердить 

его в жизни. Рассогласование знаний личности и ее по-

требностей, мотивов становится дефектом сферы убеждений, 

что свидетельствует о наличии у него своего рода двойной 

морали. Другими словами, его действительные убеждения су-

щественно отличаются от тех, которые он провозглашает и 

демонстрирует окружающим. Сознавая это, он может тратить 

много усилий на то, чтобы производить впечатление цельного, 

принципиального человека.

Мотивы, о которых шла речь до сих пор, характеризуются 

прежде всего тем, что они являются осознанными. Другими сло-

вами, человек, у которого они возникают, отдает себе отчет в 

том, что побуждает его к деятельности, что является содержа-

нием его потребностей. Однако далеко не все мотивы входят в 

данную категорию. Немаловажную область мотивации челове-

ческих действий и поступков образуют неосознаваемые побуж-

дения, к рассмотрению которых мы и переходим.

Психологическая установка - это не-

Психологическая осознаваемая личностью готовность дей-

установка
ствоватъ определенным образом, что ведет

к построению или изменению способа и ха

рактера поведения, восприятия и общения. Явлению психоло

гической установки посвящено огромное число эксперимен

тальных исследований. Опишем некоторые из них.

Группу людей, находящуюся в темном помещении, просят 

смотреть на тускло мерцающую во мраке точку. Объективно точка 

неподвижна. Между тем наблюдателям кажется, что она движется. 

Это впечатление - так называемый аутокинетический эффект -

результат неосознаваемых движений глаз. Каждый из группы видит 

точку движущейся. Однако направление движения описывается 

каждым по-разному. Для одних это движение вверх, для других -

вниз, вправо, влево и т.п. Но если в группе провести дискуссию, то в 

конечном счете возобладает чье-то мнение, и тогда все будут 

видеть, что точка движется в одном, <утвержденном общим мнением> 

направлении.

Так проявляется установка, т.е. готовность определенным 

образом воспринять движущуюся точку. Эта готовность вос-

принимать, понимать, трактовать объект восприятия, мыш-

ления, оценки не осознается человеком. Как правило, он убе-

жден в полной своей объективности и не подозревает о том,
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что находится под воздействием сложившейся у него субъек-

тивной установки.

В главе <Общение> приводился пример, как двум группам 

студентов показывали фотографию одного и того же человека, 

причем первой группе он был представлен как видный ученый, 

а второй - как преступник. Совершенно очевидно, что установка 

оказала влияние на всю систему суждений и оценок студентов 

и существенно ориентировала процесс восприятия.

Двумя канадскими психологами был поставлен экспери-

мент, продемонстрировавший действие установки в условиях 

обучения в колледже.

Первоначально психологи провели обследование всех учащихся. 

Предполагалось, что они определяют степень умственной одаренно-

сти каждого. Однако реально подобную задачу исследователи перед 

собой не ставили, и конечные результаты обследования в дальней-

шей работе не учитывались. Между тем преподавателям колледжа 

были сообщены фиктивные результаты определения одаренности 

только что поступивших в колледж и дотоле неизвестных им моло-

дых людей. Исследователи совершенно произвольно разделили всех 

учащихся на три подгруппы. В отношении первой подгруппы препо-

давателям колледжа была дана информация, что она состоит сплошь 

из высокоинтеллектуальных молодых людей. Вторая подгруппа 

была охарактеризована как показавшая самые низкие результаты. 

Третья была подана как средняя по умственной одаренности. Затем 

все учащиеся были распределены по разным учебным группам, но 

соответствующими ярлыками они уже были снабжены, и те, кому их 

предстояло обучать, хорошо знали и помнили их.

К концу года выяснились успехи студентов в учебе. Первая под-

группа радовала преподавателей учебными pesynbTafaMn; студенты 

же, входящие во вторую подгруппу, учились плохо. Третья подгруппа 

ничем особенным не выделялась - в ней успевающие и неуспевающие 

были распределены достаточно равномерно, как во всем колледже.

Какой вывод мог быть сделан?

Были все основания полагать, что у преподавателей под 

влиянием психологического <обследования> (напомним, что 

истинные его результаты оставались для них неизвестными) 

сложилась установка: позитивная - в отношении представи-

телей первой подгруппы; негативная - к студентам второй 

подгруппы, и они, очевидно, предприняли какие-то шаги для 

того, чтобы эту свою установку оправдать. Их предвзятость 

благоприятно сказалась на одних и пагубно на других студен-

тах. Эксперимент жестокий (нарушен важнейший этический 

принцип, равно значимый как для психологов-эксперимен-

таторов, так и для врачей: <Не повреди!>), но тем не менее 

весьма показательный.
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Знать о той роли, которую играет психологическая уста-

новка в возникновении возможного субъективизма оценок, 

необходимо всем. При этом следует понимать, что хотя уста-

новка действует на уровне бессознательного, но формируется 

она во многом вполне сознательно. Это результат некрити-

ческого отношения к любой, часто случайной, непроверенной 

информации, которую мы получаем из источников, зачастую 

весьма сомнительных. Это следствие слепой веры, а не ра-

зумного анализа.

Таким образом, предвзятость, представляющая сущность 

установок, либо является результатом поспешных, недоста-

точно обоснованных выводов из личного опыта, либо это ре-

зультат некритического усвоения стереотипов мышления -

стандартизированных суждений, принятых в общности, которой 

принадлежит индивид.

Психологическими исследованиями в структуре установки 

выделены три составляющие (подструктуры). Когнитивная 

(познавательная) подструктура есть образ того, что готов 

познать и воспринять человек; эмоционально-оценочная под-

структура есть комплекс симпатий и антипатий к объекту 

установки; поведенческая подструктура - готовность опреде-

ленным образом действовать в отношении объекта установки, 

осуществлять волевые усилия.

САМОСОЗНАНИЕ ЛИЧНОСТИ

Открытие Я
Взаимодействуя и общаясь с людьми,

человек выделяет сам себя из окружающей

среды, ощущает себя субъектом своих физических и психиче

ских состояний, действий и процессов, выступает для самого

себя как Я, противостоящее другим и вместе с тем неразрывно с

ними связанное. Субъективно переживание собственного Я вы

ражается прежде всего в том, что человек понимает свою тож

дественность самому себе в настоящем, прошлом и будущем.

Я сегодня, при всех возможных изменениях моего положения, в

любых новых и неожиданных ситуациях, при любых пере

стройках моей жизни, моего сознания, взглядов и установок, -

это Я того же самого человека, какой существовал вчера и ка

ким он будет, вступив в завтрашний день. Один из симптомов

некоторых психических заболеваний состоит в утрате челове

ком тождественности с самим собой, потере собственного Я.

Переживание наличия своего Я является результатом дли-

тельного процесса развития личности, который начинается в 

младенческом возрасте и который обозначают как <открытие
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Я>. Годовалый ребенок начинает осознавать отличия ощуще-

ний собственного тела от тех ощущений, которые вызываются 

находящимися вовне предметами. Затем, в возрасте 2-3 лет, 

ребенок отделяет доставляющий ему удовольствие процесс и 

результат собственных действий с предметами от предметных 

действий взрослых, предъявляя последним требования: <Я 

сам!> Он впервые начинает осознавать себя в качестве субъекта 

собственных действий и поступков (в речи ребенка появляется 

личное местоимение), не только выделяя себя из окру-

жающей среды, но и противопоставляя себя всем другим 

(<Это мое, это не твое!>).

На рубеже детского сада и школы и в младших классах

возникает возможность при содействии взрослых подойти к

оценке своих психических качеств (память, мышление и др.)

пока еще на уровне осознания причин своих успехов и неудач

(<У меня все пятерки, а по арифметике - три, потому что я

неправильно списываю с доски. Анна Петровна мне за невни

мательность сколько раз двойки ставила>). Наконец в подро

стковом  и  юношеском  возрасте,  в  результате  активного

включения в общественную жизнь и трудовую деятельность

начинает формироваться развернутая  система социально-

нравственных самооценок, завершается развитие самосозна

ния и в основном складывается образ Я.

Обоаз Я
Известно, что в подростковом и юно-

--у--                 шеском возрасте усиливается стремление

к самовосприятию, к осознанию своего места в жизни и са

мого себя как субъекта отношений с окружающими. С этим

сопряжено становление самосознания. У старших школьни

ков формируется образ собственного Я (Я-образ, Я-концеп

ция). Образ Я - это относительно устойчивая, не всегда

осознаваемая, переживаемая как неповторимая система пред

ставлений индивида о самом себе, на основе которой он стро

ит свое взаимодействие с другими. В образ Я встраивается и

отношение к самому себе: человек может относиться к себе

фактически так же, как он относится к другому, уважая или

презирая себя, любя и ненавидя и даже понимая и не пони

мая себя, - в самом себе индивид своими действиями и по

ступками представлен как в другом. Образ Я тем самым

вписывается в структуру личности. Он выступает как уста

новка по отношению к себе самому. Как всякая установка,

образ Я включает в себя три компонента.

Во-первых, когнитивный компонент: представление о своих 

способностях, внешности, социальной значимости и т.д. 

Один подросток на первый план в своем Я-образе выдвигает
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импозантный вид, который, как он предполагает, придает ему 

дорогая фирменная одежда. Другой его сверстник - незабы-

ваемый факт победы на районных соревнованиях по настоль-

ному теннису. Третий - драматическое для него поражение на 

тех же соревнованиях и затруднения при усвоении физики и 

математики, которые ему действительно нелегко даются.

Во-вторых, эмоционально-оценочный компонент: самоува-

жение, самокритичность, себялюбие, самоуничижение и т.д.

В-третьих - поведенческий (волевой) компонент: стрем-

ление быть понятым, завоевать симпатии, уважение товари-

щей и учителей, повысить свой статус или, наоборот, желание 

остаться незамеченным, уклониться от оценки и критики, 

скрыть свои недостатки и т.д.

Образ Я - и предпосылка, и следствие социального взаи-

модействия. Фактически психологи фиксируют у человека не 

один образ его Я, а множество сменяющих друг друга Я-образов, 

попеременно то выступающих на передний план самосознания, 

то утрачивающих свое значение в данной ситуации социального 

взаимодействия. Я-образ - не статическое, а динамическое 

образование личности индивида.

Я-образ может переживаться как представление о себе в мо-

мент самого переживания, обычно обозначаемое в психологии 

как реальное Я, но, вероятно, правильнее было бы его назвать 

сиюминутным, или текущим Я субъекта. Когда подросток в 

какой-то момент говорит или думает: <Я презираю себя>, то 

это проявление отроческого максимализма оценок не должно 

восприниматься как стабильная характеристика Я-образа 

школьника. Более чем вероятно, что через некоторое время его 

представление о себе сменится на противоположное.

Я-образ - это вместе с тем и идеальное Я субъекта - то, ка-

ким он должен был бы, по его мнению, стать, чтобы соответ-

ствовать внутренним критериям успешности. Идеальное Я 

выступает как необходимый ориентир в самовоспитании лич-

ности. Выявляя характер и действенность этого ориентира, 

педагог получает возможность существенно влиять на воспи-

тание. При этом важно знать, на какой идеал как образец для 

построения своей жизни ориентируется молодой человек, так 

как социальная ценность этих образцов весьма различается, а 

их мотивирующее значение весьма велико.

Укажем еще один вариант возникновения Я-образа - фан-

тастическое Я - то, каким субъект желал бы стать, если бы 

это оказалось для него возможным, каким он хотел бы себя 

видеть. Значение этого образа Я очень велико, особенно в 

старшем подростковом и юношеском возрасте в связи со
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склонностью учащихся старших классов строить планы на бу-

дущее, создание которых невозможно без фантазии.

Конструирование своего фантастического Я свойственно 

не только юношам, но и взрослым людям. При оценке моти-

вирующего значения этого Я-образа важно знать, не оказа-

лось ли объективное понимание индивидом своего положения 

и места в жизни подменено его фантастическим Я. Преобла-

дание в структуре личности фантастических представлений о 

себе, не сопровождающихся поступками, которые способст-

вовали бы осуществлению желаемого, дезорганизует деятель-

ность и самосознание человека и в конце концов может жес-

токо его травмировать ввиду очевидного несовпадения же-

лаемого и действительного.

Степень адекватности Я-образа выясняется при изучении 

одного из важнейших его аспектов - самооценки личности.

Самооценка - оценка личностью самой себя, своих возмож-

ностей, качеств и места среди других людей. Это наиболее 

существенная и наиболее изученная в психологии сторона само-

сознания личности. С помощью самооценки происходит регу-

ляция поведения личности.

Как же личность осуществляет самооценку? Человек, как 

было показано выше, становится личностью в результате 

совместной деятельности и общения. Все, что сложилось и 

отстоялось в личности, возникло благодаря совместной с дру-

гими людьми деятельности и в общении с ними и для этого 

предназначено. Человек включает в деятельность и общение 

существенно важные ориентиры для своего поведения, все 

время сверяет то, что он делает, с тем, что ожидают от него 

окружающие, справляется с их мнениями, чувствами и требо-

ваниями. В конечном счете, если оставить в стороне удовле-

творение естественных потребностей, все, что человек делает 

для себя (учится ли он, способствует чему-либо или препятст-

вует), он делает это вместе с тем и для других и, может быть, в 

большей степени для других, чем для себя, даже если ему ка-

жется, что все обстоит как раз наоборот.

К.Марксу принадлежит справедливая мысль: человек сна-

чала смотрится, как в зеркало, в другого человека. Лишь от-

несясь к человеку Павлу как к себе подобному, человек Петр 

начинает относиться к самому себе как к человеку. Иначе 

говоря, познавая качества другого человека, личность полу-

чает необходимые сведения, которые позволяют выработать 

собственную оценку. Уже сложившиеся оценки собственного Я 

есть результат постоянного сопоставления того, что личность 

наблюдает в себе, с тем, что видит в других людях. Человек,

362

уже зная кое-что о себе, присматривается к другому человеку, 

сравнивает себя с ним, предполагает, что и тот небезразличен к 

его личностным качествам, поступкам, проявлениям; все это 

входит в самооценку личности и определяет ее психологиче-

ское самочувствие. Другими словами, личность ориентируется 

на некую референтную группу (реальную или идеальную), 

идеалы которой являются ее идеалами, интересы - ее интере-

сами и т.д. В процессе общения она постоянно сверяет себя с 

эталоном и в зависимости от результатов проверки оказыва-

ется довольной собой или недовольной. Каков же психологи-

ческий механизм этой проверки?

Психология располагает рядом экспериментальных мето-

дов выявления самооценки человека, ее количественной и 

качественной характеристик.

Так, с помощью коэффициента ранговой корреляции мо-

жет быть сопоставлено представление индивида о том, ка-

кими качествами он хотел бы обладать в первую очередь, во 

вторую и т.п. (Я идеальное) и обладает, по его мнению, в 

действительности в первую очередь, во вторую и т.п. (Я 

текущее).

Важно, что в эксперименте испытуемый не сообщает экс-

периментатору сведений о своем реальном и идеальном Я, а 

производит необходимые подсчеты самостоятельно по пред-

ложенной ему формуле, что избавляет его от опасений сказать о 

себе больше, чем ему этого хотелось бы, излишне раскрыть 

себя. Полученные коэффициенты самооценки личности дают 

возможность судить о том, какова самооценка в количественном 

выражении1.

Возникает представление о том, что каждый человек имеет 

своего рода <внутренний манометр>, показания которого сви-

детельствуют о том, как он себя оценивает, каково его самочув-

ствие, доволен ли он собой или нет. Значение этой суммарной 

оценки удовлетворения своими качествами очень велико. 

Слишком высокая и слишком низкая самооценки могут стать 

внутренним источником конфликтов личности. Разумеется, эта 

конфликтность может проявляться по-разному.

Завышенная самооценка приводит к тому, что человек 

склонен переоценивать себя в ситуациях, которые не дают для 

этого повода. В результате он нередко сталкивается с проти-

водействиями окружающих, отвергающих его претензии, оз-

лобляется, проявляет подозрительность, мнительность или

1 Способ вычисления коэффициентов, отражающих самооценку личности, 

приводится в практикумах к курсу общей психологии.
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нарочитое высокомерие, агрессию и в конце концов может 

утратить необходимые межличностные контакты, замкнуться. 

Чрезмерно низкая самооценка может свидетельствовать о 

развитии комплекса неполноценности, устойчивой неуверен-

ности в себе, отказа от инициативы, безразличия, самообви-

нения и тревожности.

Тот факт, что самооценка есть результат, далеко не всегда 

отчетливо осознаваемый личностью, своего рода проекция ре-

ального Я на Я идеальное, позволяет понять сложный, составной 

характер самооценки, выяснить, что оценка самого себя 

осуществляется не непосредственно, а с помощью эталона, ко-

торый составлен из ценностных ориентации, идеалов личности. 

Однако для характеристики позиции личности, видимо, 

недостаточно знать одну лишь самооценку. Важно иметь пред-

ставление о том, какова, по мнению данной личности, оценка, 

которую личность заслужила в данной группе и которую, как 

она предполагает, ей могут дать товарищи (ожидаемая оценка). 

Она выявляется с помощью аналогичной экспериментальной 

процедуры и также может быть высокой, средней, низкой, может 

больше приближаться к уровню самооценки или меньше, 

наконец, может быть разной по отношению к различным рефе-

рентным группам. Замечено, что, являясь устойчивой по отно-

шению к своему коллективу, ожидаемая оценка существенно 

изменяется, становится неустойчивой, колеблющейся, когда лич-

ность входит в новый коллектив, образует новые коммуникации. 

Установив факт возврата личности, находящейся в новых 

жизненных обстоятельствах, к первоначально ожидаемой оценке, 

мы тем самым выясним степень вхождения личности в новую 

группу, уровень ее взаимопонимания с группой, а вместе с 

тем и характер ее самочувствия в группе. Были получены 

экспериментальные данные, демонстрирующие действие 

системы оценок как регулятора групповых взаимоотноше-

ний. Так, значительное повышение самооценки личности 

сопряжено с уменьшением показателя ожидаемой оценки. 

Индивид, убедившись на опыте в несоответствии самооценки 

и фактического отношения к нему окружающих, не ждет уже 

от них высокой оценки. Кроме того, выяснилось, что 

повышение оценки, которую дает личность окружающим, 

ведет к повышению реальной оценки со стороны других, т.е. 

оценки личности группой. Было высказано вполне обосно-

ванное предположение, что высокая оценка личностью сво-

ей.группы связана с тем, что индивид действительно контак-

тен, живет ее интересами, уважает ее ценности. В свою оче-

редь, коллектив как бы аккумулирует хорошее отношение к

нему одного из его членов и возвращает ему эту высокую оценку 

преумноженной.

Рассмотрим другие соотношения в системе оценок лично-

сти. Вот перед нами человек с высокой самооценкой, низкой 

оценкой окружающих и низкой ожидаемой оценкой - личность 

заведомо конфликтная в отношениях с другими людьми, 

склонная приписывать окружающим душевную черствость или 

другие негативные черты. Другой человек отличается неоп-

равданно высокой ожидаемой оценкой. У него может наблю-

даться снисходительное отношение к окружающим, самоуве-

ренность. Во всяком случае, даже если все эти качества не 

проявляются в поведении, они складываются потенциально, 

исподволь и при удобном случае могут обнаружиться в общем 

строе поведения личности, поскольку для них существует бла-

гоприятная почва.

Три показателя - самооценка, ожидаемая оценка, оценка 

личностью группы - входят в структуру личности, и хочет 

человек того или нет, он объективно вынужден считаться с 

этими субъективными индикаторами своего самочувствия в 

группе, успешности или неуспешности своих достижений, по-

зиции по отношению к себе и окружающим. Он должен счи-

таться с ними даже тогда, когда не подозревает о наличии 

этих показателей, ничего не знает о действии психологического 

механизма оценок и самооценки. По сути своей это перене-

сенный внутрь человеческой личности (интериоризированный) 

механизм социальных контактов, ориентации и ценностей. С 

его показаниями человек сверяется, вступая в общение, активно 

действуя. Эта проверка происходит преимущественно 

бессознательно, а личность подстраивается к режимам пове-

дения, определяемым этими индикаторами.

Бессознательно - не значит бесконтрольно. Не следует за-

бывать, что все существенно значимые оценки формируются в 

сознательной жизни личности. Раньше чем они интериоризи-

ровались, они были зримо представлены в межчеловеческих 

контактах. Семья, учителя, товарищи, книги, фильмы активно 

формировали, например, у ребенка его Я идеальное и в то же 

время Я реальное, учили его сопоставлять их. Ребенок учился 

оценивать окружающих по тем же показателям, по каким он 

оценивал себя, предварительно научившись равняться на дру-

гих. В результате человек привык, как в зеркало, всматри-

ваться в социальную группу и затем переместил этот навык 

внутрь своей личности.

Чтобы понимать человека, необходимо отчетливо пред-

ставлять себе действие этих бессознательно складывающихся
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форм управления личностью своим поведением, обращать вни-

мание на всю систему оценок, которыми человек характеризует 

себя и других, видеть динамику изменения этих оценок.

Самооценка тесно связана с уровнем при-

Уровень притя-    тязаний личности. Уровень притязаний -

заний личности    это желаемый уровень самооценки личности 

(уровень образа Я), проявляющийся в степени трудности цели, 

которую индивид ставит перед собой.

Стремление к повышению самооценки в том случае, когда 

человек имеет возможность свободно выбирать степень труд-

ности очередного действия, порождает конфликт двух тен-

денций: с одной стороны - стремление повысить притязания, 

чтобы пережить максимальный успех, а с другой - снизить 

притязания, чтобы избежать неудачи. В случае успеха уровень 

притязаний обычно повышается, человек проявляет готов-

ность решать более трудные задачи, при неуспехе - соответст-

венно снижается.

Уровень притязаний личности в конкретной деятельности 

может быть определен довольно точно. Приведем пример.

Начинающий спортсмен-легкоатлет, сбив при прыжке в высоту 

планку, установленную на отметке 1 м 70 см, не будет переживать 

чувство неуспеха и не станет расстраиваться - рекордных прыжков 

он от себя не ожидает. Точно так же он не станет радоваться, если 

возьмет высоту 1м 10см - цель здесь слишком легко достижима. Но, 

постепенно поднимая планку и спрашивая юношу, устраивает ли его 

высота, которая станет для прыжка зачетной, можно будет выяснить 

уровень его притязаний.

Эта простейшая модель показывает, что уровень своих 

притязаний. личность устанавливает где-то между чересчур 

трудными и чересчур легкими задачами и целями таким обра-

зом, чтобы сохранить на должной высоте свою самооценку.

Формирование уровня притязаний определяется не только 

предвосхищением успеха или неудачи, но прежде всего трез-

вым, а иногда смутно осознаваемым учетом и оценкой про-

шлых успехов или неудач. Формирование уровня притязаний 

может быть прослежено в учебной работе школьника, при 

выборе темы доклада на кружке, в общественной работе и т.д.

В ряде исследований было показано, что среди испытуемых 

существуют лица, которые в случаях возникновения риска 

более озабочены не тем, чтобы добиться успеха, а тем, чтобы 

избежать неудачи. И если им приходится осуществлять выбор 

между задачами различной степени трудности, то они выбира-

ют либо самые легкие задачи, либо самые трудные. Первые -
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потому, что убеждены в успехе (элемент риска минимален); вторые 

- потому, что неудача в этом случае будет оправдана исклю-

чительной трудностью задачи. При этом самолюбие не окажется 

уязвленным и деформации образа Я не будет.

Исследования уровня притязаний личности не только со 

стороны их действенности, но и по их содержанию, по связи с 

целями и задачами коллектива позволяют лучше понять мо-

тивацию поведения человека и осуществлять направленное 

воздействие, формирующее лучшие качества личности. В од-

них случаях существенно важной для педагога становится 

задача повышения уровня притязаний личности; если школьник 

невысоко оценивает себя и свои возможности, это приводит к 

определенной ущербности, устойчивой потере уверенности в 

успехе. Повторяющиеся неудачи могут привести к общему 

снижению самооценки, сопровождающемуся тяжелыми 

эмоциональными срывами и конфликтами, к тому, что 

ученик махнет на себя рукой. Учитель, который систематически 

выставляет против фамилии этого ученика в журнале 

двойку, казалось бы, верно оценивая его знания, допускает 

серьезную ошибку, если оставляет без внимания психологию 

школьника, примирившегося с подобным положением вещей.

Пути повышения уровня притязаний различны и зависят 

от индивидуальности учащегося, характера фрустрации, ре-

альных возможностей педагога и т.д. Здесь возможны и прямая 

помощь со стороны учителя, и различные приемы создания 

перспективы для личности. Эти перспективы могут быть 

выявлены первоначально в другой области, не связанной с 

той, в которой обнаружились фрустрации. Затем созданная 

таким образом активность переключается в сферу, где надо 

повысить уровень притязаний личности и восстановить сни-

зившуюся самооценку. Бережное отношение к человеческой 

личности, разумно оптимистический подход к ее перспективам 

дают педагогу возможность найти стратегию индивидуальной 

работы с ребенком или подростком, которая будет 

способствовать пробуждению в нем уважения к себе и уверен-

ности в своих возможностях.

В других случаях для педагога важно несколько снизить 

уровень притязаний ребенка или подростка, в особенности 

там, где задачи, которые школьник ставит перед собой, не 

оправдываются реальной ситуацией, а самооценка возможно-

стей ученика неоправданно завышена: у него появляется за-

знайство, возникает своего рода комплекс превосходства и 

т.п. Необходимость решения подобной задачи подчеркивается 

не только тем обстоятельством, что школьник с неоправ-

367

данно завышенным уровнем притязаний встречает решитель-

ный отпор в коллективе (рассматривается как хвастун), но и 

потому, что имеющаяся у него завышенная самооценка, мно-

гократно вступая в противоречие с реальными неудачами, 

порождает острые эмоциональные конфликты. Нередко при 

этом ученик, пытаясь игнорировать несовместимые с его явно 

завышенной самооценкой факты личных неудач, проявляет 

упрямство, обидчивость, ведет себя неадекватно, притворяясь 

вполне удовлетворенным, или стремится объяснить свои не-

удачи чьим-то противодействием, чьей-то злой волей, стано-

вясь подозрительным, озлобленным, агрессивным. При час-

том повторении эти психические состояния закрепляются в 

качестве устойчивых черт.

Самосознание личности, используя ме-

Психологическая ханизм самооценки, чутко регистрирует 

защита личности соотношение собственных притязаний и 

реальных достижений. Еще в начале XX века американский 

психолог У.Джемс высказал важную мысль о том, что 

определяющий компонент образа Я личности - самоуважение - 

характеризуется отношением действительных ее достижений 

к тому, на что человек претендует, рассчитывает. Им была 

предложена формула, где числитель выражал реальные 

достижения индивида, а знаменатель - его притязания:

Успех

Притязания

Самоуважение =

При увеличении числителя и уменьшении знаменателя 

дробь, как известно, возрастает. Поэтому человеку для сохра-

нения самоуважения в одном случае необходимо приложить 

максимальные усилия и добиться успеха, что является трудной 

задачей; другой путь - снижение уровня притязаний, при кото-

ром самоуважение, даже при весьма скромных успехах, не бу-

дет потеряно.

Разумеется, правильно поставленный процесс воспитания 

призван ориентировать личность на первый способ сохранения 

самоуважения. Человек в своей деятельности (учебной, трудо-

вой и др.) должен не пасовать перед трудностями, а преодоле-

вать их, обнаруживая свои волевые качества и сильный харак-

тер и тем самым сохраняя оптимальное соотношение успеха и 

разумных притязаний. Но приходится считаться с тем обстоя-

тельством, что иные люди избирают второй путь сохранения 

самоуважения, снижая уровень притязаний, т.е. прибегают к 

пассивной психологической защите своего Я-образа.
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Психологическая защита не может быть сведена к 

одним лишь случаям снижения уровня притязаний, а 

представляет собой особую регулятивную систему, 

используемую личностью для устранения психологического 

дискомфорта, переживаний, угрожающих Я-образу, и 

сохранения его на уровне, желательном и возможном для 

данных обстоятельств.

Понятие о защитных механизмах было разработано гла-

вой психоаналитической школы З.Фрейдом, который предпо-

ложил, что бессознательная сфера человека (главным обра-

зом, сексуальная) сталкивается с <защитными 

механизмами> сознательного Я, внутренней цензурой 

личности и в результате этого подвергается различным 

преобразованиям. Примечательно, что психологическая 

защита была описана великими писателями, глубочайшими 

знатоками человеческой психологии Ф.М.Достоевским, 

Л.Н.Толстым и другими.

Так, например, одним из механизмов психологической за-

щиты, по Фрейду, является агрессия, возникающая, когда че-

ловек не может преодолеть барьеры на пути к своей цели и 

переживает фрустрацию. Агрессия иногда принимает форму 

прямого нападения на других людей, а иногда выражается в 

угрозах, грубости, враждебности не только по отношению к 

тем обстоятельствам или лицам, которые повинны в создании 

барьера, но и в отношении тех окружающих, на которых в 

этом случае срывается зло. Иногда фрустрация ведет к агрес-

сии, которая остается замкнутой в фантазии человека. Оби-

женный представляет себе сцены мести, ничего не предприни-

мая на деле. Иногда фрустрация разрешается агрессией, на-

правленной против самого себя. Наконец, фрустрация может 

вести к тому, что личность замещает деятельность, оказав-

шуюся блокированной непреодолимым (или кажущимся не-

преодолимым) барьером, другой, которая оказывается для нее 

более доступной, перспективной (или таковой представляет-

ся). Здесь мы имеем дело еще с одним механизмом психологи-

ческой защиты - переключением. В трилогии Л.Н.Толстого 

<Детство. Отрочество. Юность> превосходно описаны такие 

виды психологической защиты, как рационализация и вытес-

нение. Они находят отражение в следующем признании глав-

ного героя трилогии:

<Я был слишком самолюбив, чтобы привыкнуть к своему поло-

жению, утешался, как лисица, уверяя себя, что виноград еще зелен, 

то есть старался презирать все удовольствия, доставляемые прият-

ной наружностью, которыми на моих глазах пользовался Володя и 

которым я от души завидовал, и напрягал все силы своего ума и 

воображения, чтобы находить наслаждение в гордом одиночестве>.
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Механизм вытеснения иллюстрируется известными выра-

жениями: <спрятать голову под крыло>, <зарыться в песок>.

Самосознание личности в различных его проявлениях - ре-

зультат развития и становления личности в условиях, которые 

по-разному сказываются для каждого. Процесс развития лич-

ности предполагает постоянную трансформацию самооценки, 

самоуважения, самочувствия человека, другими словами - ди-

намику его самосознания.

РАЗВИТИЕ  ЛИЧНОСТИ

витие психики

Развитие
Индивид обладает психикой, т.е. неот-

личности и раз- чУжДаемым от его мозга свойством стро-

------- - ить картину мира и на ее основе регулиро

вать свою деятельность. В то же время

-   - - - -     -
-      - - -         f "
индивид выступает как личность, являясь субъектом межчело-

веческих, общественных по своей природе отношений.

Одно не может быть оторвано от другого: нельзя предста-

вить себе нормального, включенного в социальные связи чело-

века, т.е. личность, лишенного психического мира, сознания, 

как нельзя представить нормального человека, обладающего 

сознанием, который не выступал бы субъектом межиндивидных 

отношений, т.е. не был бы личностью. Однако из этого, разуме-

ется, не следует, что личность субъекта и психика субъекта -

тождественные понятия. Их единство не предполагает тождества 

(не случайно употреблено словосочетание <психика личности>, 

но, разумеется, не <личность психики>).

Приведем конкретный пример. Привлекательность (аттрак-

ция) - это характеристика личности человека. Однако она не 

может рассматриваться как характеристика его психики хотя 

бы уже потому, что этот человек привлекателен для других, и 

именно в психике этих людей, осознанно или неосознанно, 

складывается эмоциональное отношение к нему как к привле-

кательному человеку, формируется соответствующая уста-

новка. Разумеется, привлекательность человека предполагает 

наличие у него комплекса определенных индивидуально-

психологических качеств. Однако никакой даже самый изо-

щренный психологический анализ, обращенный к этим инди-

видуально-психологическим особенностям, не может сам по 

себе объяснить, почему в одних сообществах этот субъект 

оказывается привлекательной, а в других - отталкивающей 

личностью. Для ответа на этот вопрос необходим социально-

психологический анализ этих общностей, и это становится 

существенным условием понимания личности. Итак, не вы-
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явив уровень развития группы, нельзя объяснить причины 

привлекательности или непривлекательности личности. Можно 

в подробностях описать качества психики, героя или злодея, 

но вне деяний, ими совершаемых, а следовательно, без 

анализа тех изменений, которые они этими деяниями (благо-

деяниями или злодеяниями) производят в жизнедеятельности 

других людей, охарактеризовать их психологически нельзя, и 

как личности они перед нами не предстанут.

Человек, оказавшийся на необитаемом острове, надолго, 

навсегда отгороженный от общества, не может быть ни бла-

городной личностью, ни подлецом, ни честным, ни бесчест-

ным, ни добрым, ни злым, хотя он еще долго сохраняет те 

индивидуально-психологические особенности, которые лежат в 

основе формирования этих характеристик личности.

Отсюда следуют существенные выводы. Психология тра-

диционно рассматривает главным образом вопросы развития 

психики детей и подростков (формирование памяти, мышле-

ния, воображения, воли, чувств и т.д.), выявляет общие воз-

растные психологические закономерности, при этом обнару-

живающиеся, и только отчасти затрагивает проблемы разви-

тия личности. Очевидное несовпадение понятий <психика> и 

<личность>, как и понятий <психическое развитие> и <разви-

тие личности>, при всем их единстве, подсказывает необходи-

мость выделения особого процесса развития личности как 

социального, системного качества человека, субъекта системы 

человеческих отношений.

Процесс развития личности, таким образом, не может 

быть сведен к совокупности развивающихся познавательных, 

эмоциональных и волевых компонентов, характеризующих ин-

дивидуальность человека, хотя и неотделим от них.

Понятие личности постоянно употребляется, но при этом 

недостаточно раскрывается и часто оказывается синонимом 

то сознания, то самосознания, то установки, то психики 

вообще.

В настоящее время складываются определенные теоретиче-

ские представления, гипотезы и концепции, которые стремятся 

дать психологическое обоснование процессу развития лич-

ности, не отрывая его от процесса развития психики, но и не 

растворяя его в общем потоке психического развития ребенка. 

Так предложена социально-психологическая концепция раз-

вития личности ребенка и подростка.

Чем же обусловлено развитие личности индивида в онто-

генезе? Детерминантой развития, личности является деятель-

ностно-опосредствованный тип взаимоотношений, которые
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складываются у человека с наиболее референтной (значимой 

для него) группой (группами) в этот период. Эти взаимоот-

ношения опосредствуются содержанием и характером дея-

тельностей, которые задает эта референтная группа, и обще-

ния, которое в ней складывается. Исходя из этого можно сде-

лать вывод, что развитие группы выступает как фактор раз-

вития личности в группе.

В соответствии с концепцией персонализации индивид ха-

рактеризуется потребностью быть личностью (т.е. оказаться 

и оставаться в максимальной степени представленным значи-

мыми для него качествами в жизнедеятельности других лю-

дей, осуществлять своею деятельностью преобразования их 

смысловой сферы) и способностью быть личностью (т.е. сово-

купностью индивидуальных особенностей и средств, позво-

ляющих совершать деяния, обеспечивающие удовлетворение 

потребности быть личностью).

Наилучшие возможности реализации указанной потреб-

ности создает такая группа, в которой персонализация каж-

дого - условие персонализации всех.

Развитие 

личности в 

относительно 

стабильной

В самом общем виде развитие личности

можно представить как процесс ее вхож

дения в новую социальную среду и инте

грации в ней. Идет ли речь о переходе ре

бенка из детского сада в школу, подростка

группе
в НОВУЮ компанию, абитуриента - в тру

довой коллектив, призывника - в армей

ское подразделение или же говорится о личностном развитии

в глобальных масштабах - в его долговременности и целост

ности - от младенчества до гражданской зрелости, этот про

цесс нельзя мыслить иначе как вхождение в общественно-

историческое бытие, представленное в жизни человека его

участием в деятельности различных групп, в которых он ос

ваивается и которые он активно осваивает.

Мера стабильности этой среды различна. Только условно 

мы можем принять ее как постоянную, неизменяющуюся.

Существует возможность построения модели развития 

личности при вхождении ее в относительно стабильную соци-

альную среду (см. рис. 4). В этом случае развитие личности в 

ней подчинено психологическим закономерностям, с необхо-

димостью воспроизводящимся почти независимо от специфи-

ческих характеристик той общности, в которой оно соверша-

ется, - и в первых классах школы, и в новой компании, и в 

производственной бригаде, и в воинском подразделении они 

будут более или менее идентичными. Этапы развития личности
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в относительно стабильной 

общности называются фа-

зами развития личности. 

Могут быть выделены три 

фазы развития личности: 

адаптация, индивидуализа-

ция и интеграция.

и

Рис. 4. Модель развития личности в 

группе: П - потребность быть личностью; 

С - способность быть личностью; И - 

исходный уровень развития; Р - ре-

зультат развития, достигнутый на дан-

ной фазе; сплошная жирная стрелка -

просоциальное развитие; пунктирная 

стрелка - асоциальное развитие.

Первая фаза становления 

личности предполагает 

активное усвоение дейст-

вующих в общности норм 

и овладение соответствую-

щими формами и средства-

ми деятельности. Принеся с 

собой в новую группу все, 

что составляет его индиви-

дуальность, субъект не мо-

жет проявить себя как лич-

ность раньше, чем освоит 

действующие в группе нор-

мы (нравственные, учебные, 

производственные и др.) и 

овладеет теми приемами и 

средствами деятельности, 

которыми владеют другие 

члены группы. У него воз-
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никает объективная необходимость <быть таким, как все>, мак-

симально адаптироваться в общности. Это достигается (одними 

более, другими менее успешно) за счет субъективно переживае-

мых утрат некоторых своих индивидуальных отличий при воз-

можной иллюзии растворения в <общей массе>. Субъективно -

потому что фактически индивид зачастую продолжает себя в 

других людях своими деяниями, изменениями мотивационно-

смысловой сферы других людей, имеющими значение именно 

для них, а не только для него самого. Объективно он уже на 

этом этапе может при известных обстоятельствах выступить 

как личность для других, хотя в должной мере и не осознавая 

этот существенный для него факт. При этом в групповой дея-

тельности могут складываться благоприятные условия для воз-

никновения таких черт личности, которых до этого не было у 

данного индивида, но которые имеются или уже складываются у 

других членов группы и которые соответствуют уровню 

группового развития и поддерживают этот уровень. Итак, первая 

фаза - адаптация.
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Вторая фаза порождается обостряющимся противоречием 

между достигнутым результатом адаптации - тем, что субъект 

стал таким, <как все> в группе, - и не удовлетворяемой на пер-

вом этапе потребностью индивида в максимальной персонали-

зации. На этой фазе нарастает поиск средств и способов для 

обозначения своей индивидуальности, ее фиксации. Так, на-

пример, подросток, попавший в новую для него компанию 

старших ребят, первоначально стремящийся ничем не выде-

ляться, старательно усваивающий принятые в ней нормы обще-

ния, лексику, стиль одежды, общепринятые интересы и вкусы, 

справившись наконец с трудностями адаптационного периода, 

начинает смутно, а иногда и остро осознавать, что, придержи-

ваясь этой тактики, он как личность утрачивает себя. В макси-

мальной степени реализуя в связи с этим потребность быть 

идеально представленным в своих приятелях, подросток моби-

лизует все свои внутренние ресурсы для деятельностной транс-

ляции своей индивидуальности (к примеру, начитанность, 

спортивные успехи, <бывалость> в отношениях между полами, 

смелость, граничащую с бравадой, особую манеру в танцах и 

т.д.), интенсифицирует в этой референтной для него группе 

поиск лиц, которые могут обеспечить оптимальную его персо-

нализацию. Это вторая фаза - индивидуализация.

Третья фаза детерминируется противоречиями между сло-

жившимся на предыдущей фазе стремлением субъекта быть 

идеально представленным в других своими особенностями и 

значимыми для него отличиями, с одной стороны, и потребно-

стью общности принять, одобрить и культивировать лишь те 

демонстрируемые им индивидуальные особенности, которые ей 

импонируют, соответствуют ее ценностям, стандартам, способ-

ствуют успеху совместной деятельности и т.д. - с другой.

Став членами производственного коллектива, вчерашние 

школьники, пройдя адаптацию, на второй фазе становления 

своей личности стремятся найти пути обозначения своей инди-

видуальности, своих особенностей, к которым окружающие 

внимательно присматриваются. В результате эти выявившиеся 

положительные отличия (смекалка, трудолюбие, юмор, самоот-

верженность и т.п.) принимаются и поддерживаются - происходит 

интеграция личности в общности. Интеграция наблюдается и 

тогда, когда не столько индивид приводит в соответствие 

свою потребность в персонализации с потребностями общно-

сти, сколько общность трансформирует свои потребности в 

соответствии с потребностями индивида, который занимает в 

этом случае позицию лидера. Впрочем, взаимная трансформа-

ция личности и группы всегда так или иначе происходит.

Если противоречие между индивидом и группой оказыва-

ется неустраненным, возникает дезинтеграция, ее следствием 

оказывается либо вытеснение личности из данной общности, 

либо ее фактическая изоляция в ней, что ведет к закреплению 

характеристик эгоцентрической индивидуализации, либо ее 

возврат на еще более раннюю фазу развития. Нередко по-

следнее сопровождается принятием соответствующих воспи-

тательных мер, обеспечивающих эффективную адаптацию 

молодого человека, которая, очевидно, не была ранее успешно 

осуществлена и завершена.

Итак, третья фаза - интеграция личности в общности. 

В рамках этой фазы в групповой деятельности у индивида 

складываются новообразования личности - черты, которых 

не было не только у него, но, быть может, нет и у других чле-

нов группы, но которые отвечают необходимости и потреб-

ностям группового развития и собственной потребности ин-

дивида осуществить значимый <вклад> в жизнь группы.

Каждая из перечисленных фаз является временем станов-

ления личности в ее важнейших проявлениях и качествах -

здесь протекают микроциклы ее развития. Если человеку не 

удается преодолеть трудности адаптационного периода в 

устойчиво значимой для него социальной среде и вступить во 

вторую фазу развития, у него, скорее всего, будут складываться 

качества конформности, зависимости, безынициативности, 

появится робость, неуверенность в себе и в своих возможно-

стях. Он в продолжение всего пребывания в данной общности 

как бы <пробуксовывает> на первой фазе становления и ут-

верждения себя как личности, и это приводит к серьезной 

личностной деформации. Если, находясь уже в фазе индиви-

дуализации и пытаясь обеспечить свою представленность в 

членах значимой для него общности, он предъявляет им свои 

индивидуальные отличия, которые те не приемлют и отвергают 

как не соответствующие потребностям общности, то это спо-

собствует развитию у него таких личностных новообразований, 

как негативизм, агрессивность, подозрительность, неадекватная 

завышенность самооценки. Если он успешно проходит фазу 

интеграции в высокоразвитой просоциальной общности, у него 

формируются положительные качества личности.

Значительные изменения, подчиненные той же последо-

вательности фаз развития личности, происходят всякий раз, 

когда существенно преобразуется социальная ситуация, в 

которую включен индивид. Руководитель, в силу тех или 

иных обстоятельств лишившийся своей главенствующей роли, 

вынужден иной раз в той же общности пройти вновь фазу

адаптации, найти в себе силы и средства для активной инди-

видуализации и быть интегрированным в общности за счет 

того позитивного вклада, который способствует ее развитию 

и его собственному развитию как личности.

В связи с тем что у человека на протяжении его жизни мно-

гократно меняется социальная ситуация развития и он входит 

не в одну относительно стабильную и референтную для него 

общность, адаптация или дезадаптация, индивидуализация 

или деиндивидуализация, интеграция или дезинтеграция 

множество раз воспроизводятся, а соответствующие новооб-

разования закрепляются, у человека складывается достаточно 

устойчивая структура его индивидуальности.

Итак, источником развития и утверждения личности выступает 

противоречие между потребностью индивида в персонали-зации 

и объективной заинтересованностью референтной для него 

общности принимать лишь те проявления его индивиду-

альности, которые соответствуют задачам, нормам и условиям 

функционирования и развития в этой общности. Успешное 

преодоление этого противоречия обеспечивает интеграцию 

личности в группе, шире - в системе общественных отношений. 

Социальная среда, в которой существует

Развитие
и изменяется личность, лишь относительно

личности в изме- стабильна и сама находится в состоянии

няющейся среде постоянных изменений и развития. Она

поворачивается новыми и новыми гранями

и включает человека во все новые и новые ситуации, новые

группы, вообще - в новые обстоятельства жизни. Например,

сравнительно плавно протекающее развитие личности в усло

виях старших классов школы претерпевает изменение при по

ступлении на работу или зачислении в воинское подразделение.

Принятый в одной референтной группе человек оказывает

ся неинтегрированным, отвергнутым в другой, в которую он

включается после или одновременно с первой. Ему снова и

снова приходится утверждаться в своей личностной позиции.

Таким образом, завязываются узлы новых противоречий, ус

ложняющих процесс становления личности, в крайних своих

проявлениях приводящие к невротическим срывам. Помимо

этого, сами референтные для него группы находятся в процес

се развития, образуя динамическую систему, к изменениям

которой индивид может приспособиться только при условии

активного участия в воспроизводстве этих изменений. Поэто

му наряду с внутренней динамикой развития личности в пре

делах относительно стабильной социальной общности надо

учитывать объективную динамику развития тех групп, в ко-
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торые включается личность, и их специфические особенности, 

нетождественность друг другу.

Личность развивается в группах, иерархически располо-

женных на ступенях онтогенеза. Характер и особенности раз-

вития личности задаются уровнем развития группы, в кото-

рую она включена и в которой она интегрирована.

Личность ребенка, подростка, юноши развивается в резуль-

тате последовательного включения в различающиеся по уров-

ню развития общности, доминирующие на разных возрастных 

ступенях. Таким образом, развитие личности определяется про-

цессом развития группы, в которой она интегрирована.

Особенности интеграции индивида в общностях разного 

уровня развития подчинена специфическим для данных групп 

закономерностям, и перенос их на группы иной степени раз-

вития не может не привести к серьезным теоретическим 

ошибкам и неверно принятым практическим решениям. Эта-

пы развития личности в изменяющейся социальной среде на-

зывают периодами развития.

Приведенные выше теоретические ос-

Возрастная пе- нования позволяют понять процесс воз-

риодизация раз- растного развития личности. вития личности 

Педагогика и психология выделяют следующие возрастные 

этапы формирования личности: ранний 

детский,преддошколъный, возраст (0-3), детсадовский (4-6), 

младший школьный возраст (6-10), средний школьный 

возраст (11-15), старший школьный возраст (16-17).

В раннем детском возрасте развитие личности осуществля-

ется преимущественно в семье, которая, в зависимости от 

принятой в ней тактики воспитания, либо выступает как про-

социальная ассоциация или коллектив (при преобладании 

тактики <семейного сотрудничества>), либо искажает разви-

тие личности ребенка. Последнее происходит в группах низ-

кого уровня развития, где в отношениях между родителями и 

детьми доминирует конфронтация. В зависимости от характера 

семейных отношений может, например, изначально скла-

дываться личность ребенка либо как нежного, заботливого, не 

боящегося признать свои ошибки и оплошности, открытого, 

не уклоняющегося от ответственности маленького человека, 

либо как трусливого, ленивого, жадного, капризного себя-

любца. Важность периода раннего детства для формирования 

личности, которое было отмечено многими психологами и 

роль которого нередко мистифицировалась фрейдизмом, в 

действительности заключается в том, что ребенок с первого
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года своей сознательной жизни находится в достаточно раз-

витой группе и в меру присущей ему активности усваивает 

сложившийся в ней тип отношений, претворяя их в черты своей 

становящейся личности.

Фазы развития в раннем детском возрасте фиксируют сле-

дующие результаты: первая - адаптацию на уровне освоения 

простейших навыков, овладение языком как средством при-

общения к социальной жизни при первоначальном неумении 

выделить свое Я из окружающих явлений; вторая - индиви-

дуализацию, противопоставление себя окружающим: <моя 

мама>, <я мамина>, <мои игрушки> и т.д., демонстрирование в 

поведении своих отличий от окружающих; третья - инте-

грацию, позволяющую управлять своим поведением, считаться 

с окружающими, подчиняться требованиям взрослых, 

предъявлять им реалистические запросы и т.д.

Воспитание и развитие ребенка начинается и продолжается 

в семье, а с 3-4лет протекает одновременно и в детском саду, в 

группе сверстников под руководством воспитателя, где и 

возникает новая ситуация развития личности. Переход на 

этот новый этап развития личности не определяется психоло-

гическими закономерностями (они только обеспечивают его 

готовность к этому переходу), а детерминирован извне соци-

альными причинами, к которым относится развитость системы 

дошкольных учреждений, их престиж, занятость родителей на 

производстве и т.д. Если переход к новому периоду не 

подготовлен внутри предыдущего возрастного периода ус-

пешным протеканием фазы интеграции, то здесь (как и на 

рубеже между любыми другими возрастными периодами) скла-

дываются условия для кризиса развития личности - адаптация 

ребенка в детском саду оказывается затрудненной.

Дошкольный возраст характеризуется включением малыша 

в группу ровесников в детском саду, управляемую воспи-

тателем, который, как правило, становится для него, наравне с 

родителями, наиболее референтным лицом. Воспитатель, 

опираясь на помощь семьи, стремится, используя в качестве 

опосредствующего фактора различные виды и формы дея-

тельности (игровую, учебную, трудовую, спортивную и т.д,), 

сплотить детей вокруг себя, прививая им гуманность, трудо-

любие и другие социально ценные качества.

Три фазы развития личности внутри этого периода пред-

полагают: адаптацию - усвоение норм и способов одобряемого 

родителями и воспитателями поведения в условиях взаимо-

действия с другими; индивидуализацию - стремление ребенка 

найти в себе нечто, выделяющее его среди других детей, либо
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позитивно в различных видах самодеятельности, либо в ша-

лостях и капризах - и в том, и в другом случаях при ориенти-

ровке на оценку не столько других детей, сколько родителей и 

воспитателей; интеграцию - гармонизацию неосознаваемого 

дошкольником стремления обозначить своими действиями 

собственную неповторимость и готовность взрослых принять 

в нем только то, что соответствует общественно обусловлен-

ной и важнейшей для них задаче обеспечить ребенку успеш-

ный переход на новый этап - в школу и, следовательно, в тре-

тий период развития личности.

В младшем школьном возрасте ситуация развития личности 

во многом напоминает предшествующую. Три фазы, ее обра-

зующие, дают школьнику возможность войти в совершенно 

новую для него группу одноклассников, которая имеет перво-

начально диффузный характер. Руководящий этой группой 

учитель оказывается, по сравнению с воспитателем детского 

сада, еще более референтным для детей, поскольку он, исполь-

зуя аппарат ежедневно выставляемых отметок, регулирует 

взаимоотношения ребенка как с его сверстниками, так и со 

взрослыми, прежде всего с родителями, формирует их отно-

шение к нему и его отношение к себе как другому.

Примечательно, что не столько сама по себе учебная дея-

тельность выступает фактором развития личности младшего 

школьника, сколько отношение взрослых к его учебной дея-

тельности, к его успеваемости, дисциплине и прилежанию. 

Максимальное значение сама учебная деятельность как лично-

стнообразующий фактор, по-видимому, приобретает в старшем 

школьном возрасте, которому присуще сознательное отноше-

ние к учебе, формирование мировоззрения в условиях воспиты-

вающего обучения (на уроках литературы, истории, физики, 

биологии и т.д.). Третья фаза периода младшего школьного 

возраста означает, по всей вероятности, не только интеграцию 

школьника в системе <ученики-ученики>, но и прежде всего в 

системе <ученики-учитель>, <ученики-родители>.

Специфическая особенность подросткового периода, по 

сравнению с предыдущими, состоит в том, что вступление в 

него не означает вхождение в новую группу (если не возникла 

референтная группа вне школы, что очень часто случается), а 

представляет собой дальнейшее развитие личности в 

развивающейся группе, но в изменившихся условиях и об-

стоятельствах (появление учителей-предметников вместо 

одного учителя в младших классах, зачатки совместной тру-

довой деятельности в сельском хозяйстве, возможность про-

водить время на дискотеке и т.д.) при наличии существенной

379

381

перестройки  организма  в  условиях  бурно  протекающего 

полового созревания.

Сами группы становятся другими, качественно изменяют-

ся. Множество новых задач в различных значимых видах дея-

тельности порождает множество общностей, из которых в 

одних случаях формируются просоциальные по своему харак-

теру ассоциации, а в других - возникают ассоциации, тормо-

зящие, а иногда и искривляющие развитие личности.

Микроциклы развития личности подростка протекают для 

одного и того же школьника параллельно в различных рефе-

рентных группах, конкурентных для него по своей значимости 

Успешная интеграция в одной из них (например, в школьном 

драматическом кружке или в общении с одноклассницей в 

пору первой влюбленности) может сочетаться с дезинтеграцией 

в компании, в которой он до этого не без трудностей прошел 

фазу адаптации. Индивидуальные качества, ценимые в 

одной группе, отвергаются в другой группе, где доминируют 

иная деятельность и иные ценностные ориентации и стандар-

ты, и это блокирует возможность успешного интегрирования 

в ней. Противоречия межгрупповой позиции подростка не 

менее важны, чем противоречия, возникающие внутри микро-

цикла его развития.

Потребность быть личностью в этом возрасте приобретает 

отчетливую форму самоутверждения, объясняемую относи-

тельно затяжным характером индивидуализации, поскольку 

личностно значимые качества подростка, позволяющие ему 

вписываться, например, в круг дружеской компании сверст-

ников, зачастую отнюдь не соответствуют требованиям учи-

телей, родителей и вообще взрослых, которые стремятся в 

этом случае отодвигать его на стадию первичной адаптации.

Множественность, легкая сменяемость и содержательные 

различия референтных групп, тормозя прохождение фазы 

интеграции, создают вместе с тем специфические черты пси-

хологии подростка, участвуют в формировании психологиче-

ских новообразований. Устойчивую позитивную интеграцию 

личности обеспечивает вхождение ее в группу высшего уровня 

развития - либо в случае перехода его в новую общность, 

либо в результате объединения той же самой группы школь-

ников вокруг захватывающей их деятельности.

Просоциальная референтная группа становится подлин-

ным коллективом, асоциальная ассоциация может переро-

диться в корпоративную группу.

Процесс развития личности в различных группах - специфи-

ческая особенность юности, по своим временным параметрам
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выходящая за границы старшего школьного возраста, который 

может быть обозначен как период ранней юности. Адаптация, 

индивидуализация и интеграция личности обеспечивают ста-

новление зрелой личности и являются условием формирования 

групп, в которые личность входит. Органическая интеграция 

личности в высокоразвитой группе, таким образом, означает, что 

характеристики коллектива выступают как характеристики лич-

ности (групповое как личностное, личностное как групповое).

Таким образом конструируется многоступенчатая схема 

периодизации, в которой выделяются эры, эпохи, периоды и 

фазы развитая личности (рис. 5).

Весь дошкольный и школьный возраст входит в одну <эру 

восхождения к социальной зрелости>. Эта эра не завершается 

периодом ранней юности и получением школьником аттестата 

зрелости, а продолжается в новых группах, где и осуществляется 

органическое вхождение вчерашнего школьника в права 

экономически, юридически, политически и нравственно 

зрелого человека, полноправного члена общества.

ЭПОХА ЮНОСТИ: 

ИНТ > ИНД

3-я макро-

фаза

Период старшего 

школьного возраста

Период среднего

; школьного возраста   2-я макро-

фаза

ЭПОХА ОТРОЧЕСТВА: 

ИНД > АД

1-я макро-

фаза

Период младшего 

школьного возраста   j

ЭПОХА ДЕТСТВА: 

АД > ИНД

Период дет-


садовского : 

возраста

Период

z


 раннего

-| детства

Рис. 5. Эра восхождения к зрелости.

Выделение <эры восхождения к социальной зрелости> не-

обходимо и целесообразно. Если представить социальную 

среду в ее глобальных характеристиках как относительно 

стабильную и помнить о том, что целью воспитания буквально 

с первых лет жизни ребенка и на протяжении всех после-

дующих остается развитие его личности, то весь путь до осу-

ществления этой цели можно интерпретировать как единый и 

целостный этап. В таком случае он, в соответствии с обосно-

ванными выше положениями, предполагает три фазы развития 

личности, ее вхождения в социальное целое, т.е. уже упо-

мянутые адаптацию, индивидуализацию и интеграцию.

Протяженные во времени, они выступают как макрофазы 

развития личности в пределах одной эры, обозначаемые как 

три эпохи: детство, отрочество, юность. Именно таким об-

разом дитя в конце концов превращается в зрелую самостоя-

тельную личность, дееспособную, готовую к воспроизводству и 

воспитанию нового человека, к продолжению себя в своих 

детях. Третья макрофаза (эпоха), начинаясь в школе, выходит 

за ее хронологические пределы. Отрочество выступает как 

эпоха перелома, обострения противоречий, что и типично для 

стадии индивидуализации.

Эпохи подразделяются на периоды развития личности в 

конкретной среде, в характерных для каждого возрастного 

этапа типах групп, различающихся по уровню развития. Пе-

риоды, в свою очередь, как уже было указано, делятся на фазы 

(здесь уже микрофазы) развития личности.

Эпоха детства охватывает три возрастных периода (пред-

дошкольный, дошкольный, младший школьный), эпоха от-

рочества и период подросткового возраста совпадают. Эпоха 

юности и период ранней юности, в свою очередь, частично 

совпадают (ранняя юность ограничивается рамками пре-

бывания в школе).

Для первой макрофазы (эпохи детства) характерно отно-

сительное преобладание адаптации над индивидуализацией, 

для второй (эпоха отрочества) - индивидуализации над 

адаптацией (годы перелома, обострения противоречий), для 

третьей (эпоха юности) - доминирование интеграции над 

индивидуализацией.

Данная концепция развития личности позволяет объеди-

нить подходы социальной и возрастной психологии.

Итак, личность формируется и развивается в условиях 

конкретно-исторического существования человека, в деятель-

ности (трудовой, учебной и др.). Ведущую роль в процессах 

формирования личности играют обучение и воспитание.
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Понятие 

формирования 

личности в пси-

хологии и педа-

гогике

Понятие <формирование личности> употребляется в двух 

смыслах. Первый - формирование личности как ее развитие, 

т.е. процесс и результат этого развития. Взятое в этом значении 

понятие формирования личности является предметом 

психологического изучения, в задачу которого входит 

выяснение того, что есть (находится в наличии, 

экспериментально выявляется, обнаруживается) и что может 

быть в развивающейся личности в условиях целенаправленных 

воспитательных воздействий.

Это собственно психологический подход к формированию 

личности.

Второй смысл - формирование личности как ее целена-

правленное воспитание (если можно так сказать, <формовка>, 

<лепка>, <конструирование>; А.С.Макаренко удачно назвал 

этот процесс <проектированием личности>). Это собственно 

педагогический подход к вычленению задач и способов форми-

рования личности. Педагогический подход предполагает не-

обходимость выяснить, что и как должно быть сформировано в 

личности, чтобы она отвечала требованиям, которые предъ-

являет к ней общество.

Нельзя допускать смешения психологического и педагоги-

ческого подхода к формированию личности, в противном 

случае может произойти подмена действительного желаемым. 

Педагогикой определяются задачи разумного подхода к 

процессу формирования личности молодых людей, выявляется, 

что должно быть сформировано в процессе воспитания. Педа-

гогика, разрабатывая методику воспитательной работы, пред-

лагает свои приемы и способы осуществления поставленной 

цели, говорит о том, как сформировать принципиальность, 

правдивость, доброту и другие важнейшие качества личности.

Задача психологии - изучить исходный уровень сформи-

рованноеT личностных качеств у конкретных школьников и в 

конкретных коллективах (ученических, профессионально-

трудовых, семейных и др.), выяснить результаты воспита-

тельной работы, в том числе, что реально сформировано, а 

что так и осталось задачей, какие фактические преобразова-

ния личности подростка оказались продуктивными и соци-

ально ценными, а какие - непродуктивными, как происходил 

процесс формирования личности (с какими трудностями при-

шлось столкнуться, насколько он был успешным и т.д.).

Педагогический и психологический подходы к формиро-

ванию личности не тождественны друг другу, а образуют не-

расторжимое единство. Бессмысленно изучать формирование
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личности с позиций психолога, если не знать, какими методами 

пользовались педагоги и какие цели они преследовали, не 

стремиться усовершенствовать эти методы. Не менее беспер- 1 

спективной оказалась бы работа педагога, если бы он не ис-

пользовал возможности психолога, выявляющего реальные: 

характеристики школьников, и не был бы психологически 

искушен в причинах нежелательных качеств, возникающих 

подчас в его учениках как бы параллельно и независимо от 

применения, на первый взгляд, бесспорных форм и методов 

воспитания; если бы он не видел многообразных, иногда про-

тиворечащих друг другу, психологических последствий своей 

конкретной педагогической работы и т.д.

В формирующем психолого-педагогическом эксперименте 

позиции педагога и психолога могут совмещаться. Однако и в | 

этом случае не следует стирать разницу между тем, что и как 

следует сформировать в личности учащегося психологу как 

педагогу (цели воспитания задаются не психологией, а обще-

ством, а методы разрабатываются педагогикой), и тем, что 

должен исследовать педагог как психолог, выясняя, что было и 

что стало в структуре развивающейся личности в результате 

педагогического воздействия.

Часть III 

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРОЦЕССЫ

Глава 10 ПЕРЦЕПТИВНЫЕ 

ПРОЦЕССЫ

ПРИРОДА ПЕРЦЕПЦИИ

Основа психической жизни заложена в особых, хотя и от-

личных от физико-химических, но столь же прямых и неруши-

мых контактах организма со средой в форме перцептивных 

процессов (латинское слово <перцепция> означает восприятие).

Благодаря этим процессам перед субъектом развертывается 

панорама окружающей действительности во всем великолепии 

ее явлений, предметов и их чувственных качеств (зримых, 

слышимых, осязаемых, вкушаемых и т.п.), позволяющая ему 

постоянно находиться начеку и не просчитаться в своих 

действиях, чтобы не погибнуть.

Перцептивные процессы порождаются органами чувств. 

Слово <чувство> как и понятие о чувственности требует при-

менительно к перцептивным процессам уточнения.

Мы привыкли говорить, что чувствуем звуки, запахи, тем-

пературу и другие качества вещей. И используем тот же речевой 

оборот, говоря, например, о чувстве удовольствия или страха.

Описываемые явления - это <собственность> субъекта. 

Сколь живописно ни рассказывать слепому от рождения о 

цветах, он никогда не узнает видимое зрячему.

Описание страха останется непонятым тем, кто его не пе-

режил. И одно и другое принадлежит испытывающему их 

существу. Природа же их различна. Правда, порой говорят, 

например, о неприятных звуках или радующих глаз цветах. В 

этом случае осознаются в нерасчлененности явления раз-

личного порядка. Потребовалось разграничить их термино-
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логически. Органы чувств назвали рецепторами (от латинского 

<реципере> - получать). Таким же психическим состояниям, как 

удовольствие, отвращение, страх и др. дали имя <эмоции> 

(восходит к латинскому <эмовио> - потрясаю).

Принципиальность подобного разграничения, при всем 

том, что как перцептивные (данные рецепторами), так и эмо-

циональные явления неотчуждаемы от субъекта, очевидна. 

Среда, в которой существует организм, и он сам живут собст-

венной самобытной жизнью безотносительно к тому, воспри-

нимаются они рецепторами либо нет. Служба этих органов и 

состоит в том, чтобы собирать непосредственно чувствуемые 

данные как об этой среде, так и о том, что происходит с са-

мим организмом.

Рецепторы (органы чувств) это сигнальные устройства, 

информирующие субъекта о независимой от него реальности. 

Они непрерывно оперируют с множеством атакующих орга-

низм раздражителей. Добываемая же ими информация, вы-

лавливаемая из потоков физико-химических стимулов, служит 

не для чувственного созерцания субъектом окружения, где ему 

предназначено выжить, но для поведения в нем. Поэтому 

ошибочно полагать, будто ощущение и восприятие сводятся к 

отражению внешнего мира, к запечатлению свойств и форм 

предметов, действующих на рецепторы. По сигналам рецеп-

торов субъект строит образ этого мира, сверяя с ним каждый 

момент и шаг своих действий. Соответственно, в этом образе 

содержится <запрос на будущее>, поскольку нет действия, 

которое не было бы движимо задачей, которую еде предстоит 

решить, но решить в условиях, отличных от тех, при которых 

внешние раздражители <здесь и теперь> бомбардируют рецеп-

торы. Отсюда перцептивные процессы, будучи укоренены в 

непосредственных контактах организма со средой, включают 

элемент прогнозируемости предстоящих, еще нереализован-

ных, но вероятных контактов. Это вовсе не означает, что ве-

роятные встречи организма с непрерывно меняющейся средой 

заранее представлены в сознании. Ведь перцептивная (включая 

мышечную чувствительность) информированность о будущем 

присуща также лишенным сознания животным.

Может показаться странным, что животное <забегает впе-

ред>, не ограничиваясь наличными стимулами, воспринимае-

мыми органами чувств. Но без этого оно вовсе не могло бы 

проектировать свое поведение на путях к целевому объекту. 

Оно порой выжидает этот целевой объект, даже когда оно 

застывает в неподвижности, стало быть, заранее имеет его 

чувственный образ.
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Русский ученый А.А.Ухтомский сравнил в этом отношении 

поведение щуки с поведением <рыбьей мелочи>, которую 

хищник созерцает (конечно, имея перед собой изменчивую 

чувственную картину происходящего в водной среде), прежде 

чем схватить добычу. У него заранее имеется своего рода эталон 

направленного на искомый объект действия, которое 

предстоит совершить, и, естественно, что этот эталон дан ему в 

перцептивном образе.

Рецепторы (органы чувств) - это лишь начальные перифе-

рийные звенья - производства - перцептивных процессов. Вос-

принимаемая ими энергия внешних раздражителей трансфор-

мируется в процессы нервного возбуждения, которые устрем-

ляются в центры головного мозга по центростремительным, 

так называемым афферентным (от латинского <афференс> -

приносящий) нервам. Здесь, в корковых зонах больших полу-

шарий, развертывается огромная работа по анализу, преобра-

зованию и оценке поступающей с перцептивной периферии 

информации.

Современная физиология с помощью микроэлектродов 

(очень тонких проводов) регистрирует процессы в различных 

зонах и даже отдельных нейронах (нервных клетках головного 

мозга) в те моменты, когда стимулируются рецепторы. В этой 

же высшей центральной инстанции складывается с ориента-

цией на показания рецепторов программа действий организма во 

внешней среде. По этой программе работает мышечная система. 

Схема перехода от восприятия рецептором внешнего 

импульса к головному мозгу и от него к исполнительным 

органам (их назвали эффекторами) - мышцам была намечена в 

XVII веке французским ученым Р.Декартом. После него она 

была названа рефлексом. Этот термин восходит к латинскому 

слову <рефлексус>, что означает <повернутый назад>, <отра-

женный>. В данном случае имелось в виду, что внешний раз-

дражитель, воздействующий на один из периферийных участков 

организма, отражается от мозга к мышцам, т.е. <назад> к 

тому, что происходит на периферии тела. Дальнейшие иссле-

дования привели к открытию нервного механизма, так назы-

ваемой рефлекторной дуги, образуемой связью через мозг цен-

тростремительного нерва с центробежным. Этот механизм 

мыслился автоматически срабатывающим (подобно работе 

сердца и других внутрителесных органов), независимо от уча-

стия в нем сознания, психики, перцептивных процессов.

Мысль о том, что и эти процессы можно в определенном 

отношении уподобить рефлексу, была обоснована русским 

ученым И.М.Сеченовым. Речь шла о подобии, а не о тождест-
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ве нервных и психических процессов. Качественное различие 

между ними не менее важно, чем сходство.

Рефлекс вызывается физическим раздражением рецептора. 

Перцептивный же (психический) процесс возникает, когда 

внешний, физический стимул приобретает характер особого 

сигнала, несущего информацию о внешней по отношению к 

организму среде, ее объектах и их качествах.

Степень объективной верности информации является ре-

шающей для успеха или неуспеха действия. В течение миллио-

нолетий естественный отбор истреблял живых существ, у ко-

торых рецепторы воспринимали объекты как кривое зеркало. 

Стало Выть, в отличие от рефлекса не физический раздражи-

тель, а сигнал, превращенный в психический образ, запускает 

в ход <машину тела>, неотступно направляя ее работу по всей 

траектории, ведущей к цели.

Рецепторы контролируют эту траекторию, с тем чтобы дей-

ствия строились по их сигналам-образам соответственно про-

исходящему в окружающей среде, причем информация о том, 

как выполняется действие, непрерывно поступает <обратно> в 

мозг. Этот механизм был назван обратной связью. Детально 

изученный российским ученым Н.А.Бернштейном, он был на-

зван <рефлекторным кольцом>. Новая схема сменила прежнюю 

схему <рефлекторной дуги>, которая, рисуя связь рецепторов с 

эффекторами (мышцами), предполагала, будто действие сти-

мулов на рецепторы завершается ответной реакцией мышц.

Давно было открыто, что мышцы отнюдь не являются <бес-

чувственными> органами, что они обладают чувственностью 

и что в них также находятся рецепторы. Однако вопрос о том, 

в чем предназначение этой чувственности, какую работу вы-

полняют эти находящиеся на вооружении мышц рецепторы, 

оставался неясным. Легче всего было связать эту чувствитель-

ность с ощущением боли. Ни один жизненный феномен не 

является зряшным. Также и боль следует рассматривать как 

ценнейшее приобретение биологической эволюции, ибо она 

же относится к категории важнейших сигналов, но сигналов, 

дающих знать о состоянии организма. Между тем изучение 

органов чувств натолкнулось на особую чувствительность 

мышечной системы, показавшую, что ее рецепторы выполняют 

познавательную функцию по отношению к внешней среде, 

участвуя в построении ее психических (перцептивных) обра-

зов. Наиболее глубоко это было выявлено немецким ученым 

Г.Гельмгольцем, ко многим заслугам которого перед мировой 

наукой относится разработка учения о перцептивных процес-

сах, более конкретно - о слуховых и зрительных восприятиях.
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Изучая зрительное восприятие, Гельмгольц сосредоточился 

на исключительно важной роли мышц, приданных глазным 

яблокам. Наши глаза непрерывно <бегают> по окружающей 

предметной среде. Мышцы, изменяя положение глаз, обеспе-

чивают зрительную перцепцию. В опытах Гельмгольца перед 

глазами ставилась призма, искажающая образ предмета. Но 

испытуемые постепенно научались видеть этот предмет пра-

вильно и это достигалось благодаря тому, что работа мышц 

вносила коррективы в искаженное восприятие.

Высоко ставя достижения своего учителя Гельмгольца, Се-

ченов разошелся с ним в оценке роли перцептивных процессов 

(ощущений), которые присущи органам движений - мышцам. 

Согласно Гельмгольцу и многим другим исследователям, при 

мышечной работе субъект испытывает ощущения иннерва-

ции, т.е. ощущения того, что именно он придает нервные им-

пульсы этой работе. Это означало, что рецепция в данном 

случае относится к состоянию мышц, напряженность которых и 

воспринимается субъектом. Сеченов принципиально иначе 

оценил мышечную рецепцию. Он ввел представление о <темном 

мышечном чувстве>. Говоря о его <темноте>, он подразумевал 

под этим его очень слабую, с трудом улавливаемую человеком (в 

отличие от показаний других рецепторов, в особенности 

высших - зрительного, слухового, осязательного) осознавае-

мость. Сигналы, поступающие от работающих мышц, Сеченов 

отнес, как явствует из его формулы, к разряду <чувств>. 

Однако следует помнить, как уже сказано выше, о многознач-

ности, <двуликости> Данного термина. В контексте сеченов-

ской мысли его следует трактовать как синоним деятельности 

рецепторов, воссоздающих внешнюю действительность не как 

феномен, относящийся к категории эмоций (см. выше).

Этим, однако, дело не ограничивается. Ведь и в интерпре-

тации Гельмгольца реакция мышц сопряжена с некоторым 

классом ощущений, т.е. перцептивных процессов. Различие в 

воззрениях двух исследователей в том, что Гельмгольц относил 

эти процессы за счет состояний, испытываемых организмом, 

согласно же Сеченову мышцами строятся чувственные, пер-

цептивные образы объективного мира, т.е. образы того, что 

существует вне организма и независимо от него. Это было 

принципиально новое слово в объяснении перцептивных про-

цессов. О том, что перцепция - зрительная, слуховая, осяза-

тельная и любая иная - тесно связана с двигательной активно-

стью, давно уже было установлено и изучено, но никто до 

Сеченова не придавал этой активности особого познаватель-

ного значения. Что же именно познается во внешнем мире
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благодаря деятельности мышц? Согласно Сеченову - основные 

формы существования этого мира, а именно пространство и 

время. Рецепторы, скрытые в мышце, - это главные органы их 

чувственного восприятия, посредством которых строится 

образ внешней реальности.

Таким образом, представление об обратной связи обогати-

лось новыми признаками. Головной мозг как <центральный 

пульт управления>, отправляя к рабочим органам свои ко-

манды, получает обратно сигналы не только об их исполне-

нии этими органами, но и о пространственно-временных ко-

ординатах того жизненного мира, где совершается действие.

ЧУВСТВИТЕЛЬНОСТЬ  И ПОРОГИ

Изучение функций рецепторов привело к понятию о чувст-

вительности. Еще раз напомним, что корень <чувство> не 

должен вводить в заблуждение. Рассматриваемое понятие ни-

какого отношения к чувствам как эмоциям не "имеет. Чувст-

вительность обозначает способность рецепторов различать 

внешние раздражители и отношения между ними. Ведь из всего 

неисчислимого множества физико-химических процессов, 

образующих <материю>, в которую погружен организм, он 

избирательно реагирует на очень немногие. Границы, в пределах 

которых он их воспринимает, назвали порогами.

Любой раздражитель - будь то вес, свет, звук и т.д. - должен 

достигнуть определенной величины, чтобы <перейти через 

порог>, за которым он вызовет испытываемую субъектом ре-

акцию органа чувств. Когда речь идет о наименьшем по интен-

сивности раздражителе, то фиксируется нижний абсолютный 

порог. Когда же величина раздражения столь велика, что он 

перестает ощущаться в присущем ему качестве (например, 

громкость звука достигает такой силы, что восприятие звуко-

вых сигналов становится невозможным), говорят о верхнем 

абсолютном пороге. Порой используется представление об 

абсолютной чувствительности, под которой подразумевается, 

что орган чувств способен различать предельно малую дозу 

физической энергии или химического вещества. Известный 

русский физик С.И.Вавилов, например, доказал, что наш глаз 

способен реагировать на совершенно ничтожное количество 

лучистой энергии (равное нескольким квантам). Очевидно, 

что абсолютная чувствительность - это величина, обратно 

пропорциональная абсолютному порогу.

Наряду с абсолютными порогами (верхним и нижним) бы-

ли выделены пороги различения, или дифференциальные пороги.

Идея их исследования зародилась в экспериментах немецкого 

физиолога Э.Вебера (1795-1878). Он изучал кожную и мы-

шечную чувствительность, чтобы выяснить, как соотносятся 

(коррелируют) между собой физические стимулы и психиче-

ские реакции на них.

Один из исходных опытов Вебера имел целью определить, 

каково должно быть самое минимальное различие в ощуще-

ниях тяжести между двумя взвешиваемыми в руке предметами, 

чтобы почувствовать, что их вес неодинаков. Величина, на 

которую вес одного предмета должен отличаться от другого, 

чтобы их разница стала замечаться, была названа <едва 

заметным различием>. Именно эта величина обозначала диф-

ференциальный порог. В опытах Вебера было установлено 

(когда изучалось взвешивание предметов), что последующий 

вес должен находиться в определенном отношении к первона-

чальному весу, чтобы испытуемый впервые заметил разницу 

между ними. Это отношение составило приблизительно 1/30 

исходного веса. Для других физических стимулов выявились 

другие постоянные отношения (константы), в частности, для 

интенсивности света - около 1/100.

Важнейшим выводом из этих математически точных и вы-

веренных экспериментами данных стало открытие того, что 

отношение между объективными, независимыми от субъекта 

раздражителями и чувствительностью к ним этого субъекта 

носит закономерный характер, о чем говорит количественное 

выражение данной закономерности.

Возникла особая область исследований, названная пси-

хофизикой. Ее создателем стал немецкий ученый Г.Т.Фехнер 

(1801-1887).

Опираясь на работы Вебера, он разработал ряд методов 

измерения порогов чувствительности, среди которых выделяется 

построение шкалы интенсивности ощущений. Нуль на этой 

шкале соответствует нижнему абсолютному порогу, следующее 

затем ощущение на шкале больше первоначального на 

величину едва заметного ощущения, следующее - еще на одну 

такую величину и т.д. Иначе говоря, все едва заметные 

различия стали рассматриваться как равные величины. Соот-

нося величины раздражителей и величины ощущений, Фехнер 

вывел основной психофизический закон, утвердившийся в 

науке под именем закона Вебера-Фехнера. Закон гласит: ощу-

щения растут в арифметической прогрессии, тогда когда раз-

дражители растут в геометрической прогрессии.

В дальнейшем выявилось множество различных факторов, 

существенно ограничивших сферу действия этой закономер-
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ности. Тем не менее непреходящей остается ее значимость для 

теории и практики экспериментально-математического изу-

чения чувствительности.

Среди факторов, изменяющих чувствительность, и тем са-

мым сдвигающих пороги, выделяются адаптация, сенсибили-

зация и др. Адаптация (от латинского adapto - приспособляю) -

это весьма распространенный феномен изменения чувствитель-

ности к интенсивности действующего на рецептор раздражителя. 

Каждому хорошо знакомо, например, изменение функций 

глаза, когда он приспосабливается к различению предметов в 

темноте. Но здесь происходит и сенсибилизация, под которой 

подразумевается повышение, обострение чувствительности. 

Адаптацию и сенсибилизацию не следует смешивать. Адапта-

ция может выражаться и в угасании чувствительности.

ВИДЫ  РЕЦЕПЦИИ

Различается множество рецепторов, каждый из которых 

имеет особое анатомическое и физиологическое устройство, 

служащее телесным условием разворачивания перцептивных 

процессов в целостные перцептивные образы, воссоздающие 

картину действительности. Оно состоит из нервных клеток и их 

окончаний, возбуждающихся при восприятии стимулов. Энер-

гия стимула, воздействуя на клетку, изменяет проницаемость ее 

мембраны (этот термин в латинском языке означал перепонку). 

В биологии под мембранами подразумеваются структуры, ко-

торые обладают избирательной проницаемостью, регулируя 

концентрацию в клетках различных химических компонентов. 

Подобный процесс превращения внешних стимулов в физиоло-

гические субстраты называется трансдукцией (преобразова-

нием). Она происходит в различных органах, от строения кото-

рых также зависит чувственный (перцептивный) эффект.

Итак, тайна перцептивных процессов скрыта за взаимодей-

ствием трех совершенно различных по своей природе факторов:

а) физико-химических внешних раздражителей;

б) особых физико-химических и структурных характери-

стик того, что совершается под влиянием этих раздражителей 

внутри организма;

в) возникающих в результате всего этого в том же орга-

низме чувственных эффектов (перцепций).

Все три ряда явлений, как сказано, качественно различны и в 

то же время нераздельны. Средствами физиологии и моле-

кулярной биологии удалось существенно продвинуться в изу-

чении трансдукции. Однако следующий уровень преобразо-
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ваний - от физиологии рецептора к порождаемому психиче-

скому эффекту поныне принято трактовать в духе открытого в 

начале XIX века немецким физиологом И.Мюллером закона, 

который он назвал законом специфической энергии органов 

чувств. Когда один и тот же раздражитель действует на различные 

органы, он вызывает эффект, соответствующий специфике этого 

органа (например, под влиянием механического раздражителя из 

глаз <сыпятся искры>, а в ушах раздается звон). В то же время 

Мюллер разграничил адекватные и неадекватные 

раздражители. В приведенном примере механическое воздействие 

является неадекватным для уха и глаза стимулом. Вызываемый им 

чувственный эффект несопоставим с богатством впечатлений, 

получаемых от раздражителей адекватных, каковыми для глаза 

служат электромагнитные волны в интервале определенных 

частот, а для уха - звуковые колебания.

Жизненная значимость рецепции адекватных раздражителей 

общеизвестна. Для человека зрительный и слуховой ре-

цепторы являются главными <воротами> в неисчерпаемый для 

познания внешний мир, тончайшими <инструментами> добы-

вания информации о нем. Ослабление их функций, и тем более 

поражение, наносят огромный ущерб жизнеобеспечению.

Посредством зрительной рецепции воспринимаются, наряду с 

формами, величинами и другими параметрами объектов, их 

цвета. Последние принято делить на ахроматические -белый 

и черный со всеми промежуточными серыми цветами и 

хроматические - все остальные, т.е. цвета спектра - красный, 

оранжевый, желтый, зеленый, голубой, синий и фиолетовый с 

многочисленными промежуточными оттенками. В сетчатке 

глаза человека и позвоночных животных находятся два вида 

фоторецепторов, а именно: колбочковые клетки (колбочки), 

которые воспринимают дневной свет и обеспечивают цветное 

зрение, и палочковые клетки (палочки) - органы сумеречного 

зрения (слабой освещенности), лишенные чувствительности к 

цветам. В тех случаях, когда расстроен колбочковый аппарат, 

организм слеп к цветам. Людей с цветовой слепотой называют 

дальтониками по имени английского ученого Д.Дальтона, 

который страдал этим дефектом зрения и первым, еще в конце 

XVII века, детально описал его.

Рецепторы слуховой чувствительности находятся во внут-

реннем ухе (<улитке>). Для человека важнейшая жизненная 

роль этой чувствительности определяется речевым общением. 

Принято различать музыкальные тоны и шумы. Речь состоит 

как из первых (главным образом в гласных), так и из вторых 

(главным образом в согласных).

393

Упомянутыми двумя высшими видами перцепции - зри-

тельной и слуховой, чувствительность, как известно, не исчер-

пывается. К ним уже в древние времена присоединяли вкус, 

обоняние и кожное чувство. Но дальнейшее изучение рецеп-

ции выявило ограниченность формулы о пяти органах чувств. 

Выяснилось, в частности, что под именем <кожного чувства> 

скрываются различные находящиеся в коже рецепторы. Од-

ной из первых стала схема, выделившая четыре модальности 

(разновидности) кожной чувствительности соответственно 

найденным в коже нервным точкам (окончаниям): тактильная 

(от латинского <тактус> - прикосновение) как перцепция дав-

ления и прикосновения, а также перцепции холода, тепла и 

боли. Тактильная чувствительность изучалась в связи с необ-

ходимостью создать средства коммуникации для слепых.

Французский педагог Луи Брайль, будучи сам слепым, изо-

брел в прошлом веке особый рельефно-точечный шрифт для 

письма и чтения слепых. Среди перцептивных процессов, ре-

цепторами которых служат нервные окончания в кожной 

поверхности, особое внимание уделяется осязанию, поскольку 

при этом виде чувствительности прикосновение и давление 

спаяны с активностью мышц, откуда, в свою очередь, посту-

пают сигналы о форме, величине и других свойствах предме-

тов. Для людей, лишенных зрения и слуха, такая информация 

становится важнейшей, но и в жизни нормальных людей роль 

рецепторов работающей руки в познании внешнего мира ис-

ключительно велика. В особенности если эта рука участвует в 

создании предметов материальной и духовной культуры.

Физиологи открыли множество нервных субстратов (воло-

кон, нервных клеток (нейронов), оболочек и др.), специализи-

рующихся на тонкости и точности восприятия раздражителей, 

которые непрерывно извне и изнутри активируют организм.

Под суровым диктатом естественного отбора происходила 

специализация живой ткани. Она обретала способность при-

спосабливаться к отдельным малым фрагментам физико-хими-

ческой среды. Так, например, сетчатая оболочка нашего глаза, 

состоящая из светочувствительных элементов, имеет возмож-

ность различать электромагнитные волны в ограниченном 

диапазоне. В данном случае речь идет о человеческом глазе. 

Другие живые существа обладают рецепторами, восприни-

мающими сигналы, которые человек непосредственно уловить 

не может. Так, например, некоторые породы змей обладают 

органами, позволяющими им ощущать инфракрасное излуче-

ние и таким образом обнаруживать свою теплокровную добы-

чу. У некоторых рыб есть органы, чувствительные к электриче-
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ским полям скрывающихся от них жертв. Пчелы не только вы-

казывают предпочтение определенным цветам, но также чувст-

вительны к ультрафиолетовой части спектра.

В то же время великое множество происходящих в окружении 

организма процессов, хотя и оказывают на него воздействие, 

не дают о себе знать из-за отсутствия соответствующих 

рецепторов. Так, к примеру, у нас нет рецепторов для воспри-

ятия рентгеновских лучей.

Организм вооружен устройствами, сигналы которых либо 

вообще не ощущаются, либо ощущаются слабо или редко, хотя и 

постоянно регулируют его деятельность. Например, в каро-

тидном синусе (часть сонной артерии) находятся рецепторы, 

при возбуждении которых расширяются кровеносные сосуды.

Все многообразие разбросанных по организму рецепторов 

английский физиолог Ч.Шеррингтон разделил на три большие 

разряда: экстероцепторы, интероцепторы и проприоцеп-торы. 

Наружную поверхность организма он описал как экс-

тероцептивное поле. Его отличает обилие рецепторов, открытых 

для улавливания бесчисленных изменений и факторов 

внешнего мира.

Несравненно беднее рецепторами внутренние органы, уст-

ланные интероцепторами. Они воспринимают главным образом 

действие химических агентов (например, на пищевари-

тельный тракт). Наконец, третья группа рецепторов локали-

зована в органах движений (в скелетных мышцах, связках и 

суставных сумках), сигнализируя о том, что с ними происхо-

дит, в каком положении находится тело, как оно перемещается. 

Эта группа получила название проприоцепторов (от латинского 

слова <проприус> - собственный).

Но выше уже было сказано, что Сеченов понимал про-

приоцепторы иначе, чем Шеррингтон, назвав даруемые ими 

сигналы <темным мышечным чувством>, которое осведомляет 

головной мозг не только о состоянии мышц, суставов и т.д., 

но также о внешнем пространстве и о независимом от орга-

низма ходе времени. Поэтому с сеченовской точки зрения 

мышечные рецепторы являются как проприоцепторами, так и 

экстероцепторами.

Одним из критериев классификации экстероцепторов, учи-

тывающим жизненные запросы организма, стало их разделение 

на контактные (реагирующие на прямое соприкосновение с 

предметом, например, для удовлетворения потребности в 

пище и при половом размножении) и дистантные.

Ведущая роль в поведении принадлежит дистантным .ре-

цепторам, т.е. органам, воспринимающим внешние раздражи-
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тели на расстоянии от основной поверхности тела. Благодаря 

этому неизмеримо расширяются перспективы ориентации в 

среде, ее предвкушения, организации двигательных реакций, 

которые заранее сообразуются с теми благоприятными или 

неблагоприятными для данного индивида объектами и собы-

тиями, которые отстоят порой далеко от возможного прямого 

воздействия на него во времени и пространстве.

СЕНСОРНЫЕ  ОБРАЗЫ

Первоэлементами психической жизни человека и живот-

ных служат сенсорные образы. Этот термин введен, чтобы 

отграничить чувственный психический образ от любого 

другого, прежде всего умственного (например, теоретического) 

и художественного (запечатлеваемого в произведениях ис-

кусства). Термин восходит к латинскому <сенсус>, означаю-

щему чувственное восприятие. Но как уже сказано, чувст-

венную основу перцептивных процессов следует отличать от 

эмоциональных состояний.

Первый фундаментальный признак сен-

Предметность сорного образа - его предметность. Среда,

образа
в которой действуют живые существа,

является по своим материальным свойст

вам физико-химической. Но об этих ее свойствах, преобра

зуемых в чувственные качества (в виде цветов, звуков и др.),

субъект никакого непосредственного знания не имеет. Знание

об этих -материальных раздражителях, воспринимаемых ре

цепторами, добывается сложными путями на высоком уровне

развития мысли, когда успехи физики и химии позволяют

открыть и объяснить закономерности таких природных сил,

как электромагнитные волны, звуковые колебания и т.п.

Между тем живые существа, приспосабливаясь к своей среде, 

имеют дело не с этими силами. Среда, в которой они решают 

свои жизненные задачи, не <растворена> в них и имеет 

совершенно другой облик, а именно - предметный. При этом 

под предметом в данном случае следует понимать не отдель-

ную, замкнутую в своих пространственно-временных конту-

рах <вещь>, а любой внешний по отношению к субъекту 

фрагмент реальности (будь то ветер или небесный свод, засе-

дание ученого совета или лыжная гонка, не говоря уже о мно-

гообразии человеческих лиц, голосов и поз). Рецепторы вы-

лавливают в потоке внешних раздражителей те, что способны 

служить значимыми для организма сигналами, из <мате-

риала> которых непрерывно интегрируются сенсорные обра-

зы предметов. Заметим, что предметность сенсорного образа 

трактуется ошибочно, если рассматривается не как первоос-

нова перцепции, а как вторичный продукт.

В некоторых теориях за первооснову чувственного знания о 

действительности принимаются элементарные ощущения, 

которые возникают при воздействии на рецептор отдельного 

раздражителя. Такое мнение возникло, когда перцептивные 

процессы стали изучать в лабораторных условиях. Рецепторы 

препарировали, расчленив на элементы в целях исследования 

как физиологического, так и психологического. Физиологи, 

раздражая порознь различные нервные волокна и клетки ка-

кого-либо рецептора (глаза, уха, кожи и др.), фиксировали 

наблюдаемые при этом эффекты. Когда пытались не только 

ответить на вопрос о том, какие изменения происходят при 

этом в нервном волокне или в нервной клетке, но интересова-

лись также реакцией субъекта, то оказывалось, что этот субъект 

осознавал какое-либо отдельное чувственное качество или его 

интенсивность в виде цвета, звука или других сенсорных 

феноменов, которые не носили характера предметных образов, 

присущих естественным перцептивным процессам.

Подобные феномены и были названы ощущениями. Им при-

дали значение исходных элементов психики. Укрепилась версия, 

согласно которой ощущение представляет собой простейший 

психический процесс-<кирпичик>, лежащий в фундаменте всей 

психической жизни. (В философии это мнение превратилось в 

доктрину, известную как сенсуализм.) Подобная версия оказала 

влияние и на работу первых лабораторий экспериментальной 

психологии. Тем более что психологию, в те времена еще 

молодую науку, создавали вчерашние физиологи. Их ис-

следовательская программа сводилась к анализу специально 

натренированным субъектом состава своего сознания. Испы-

туемому предписывалось фиксировать при воздействии внешних 

раздражителей, что же именно он воспринимает <внутри себя>, 

но не во внешнем предметном мире. Если в его самоотчете 

появлялись намеки на что-либо внешнее, человеку инкрими-

нировалась <ошибка стимула>, т.е. подмена внутрипсихических 

состояний внешними стимулами. Это направление, доминиро-

вавшее в первую эпоху становления психологии в качестве са-

мостоятельной науки, было сосредоточено на поиске элементов 

сознания как сенсорных нитей, из которых соткана чуждая 

всякой внешней предметности <чистая> психическая ткань.

Таким образом, и со стороны физиологии, занятой <энер-

гией> отдельных рецепторов, и со стороны психологии, занятой 

поисками особых <атомов сознания>, перцептивные про-
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цессы оказались разделенными на два уровня - лишенные 

предметности <чистые> ощущения и представленные в обыч-

ном человеческом сознании образы внешних предметов. Такое 

представление о двух уровнях чувственного познания 

(отражавшее, как уже сказано, результаты искусственного 

препарирования в лаборатории реального, всегда предметного 

сенсорного образа на <атомы>, которые в действительности 

являются его осколками) потребовало создания гипотез, 

способных объяснить механизм превращения <беспредметных> 

ощущений в образы окружающей среды.

Пришлось предположить, что для такого превращения не-

обходима дополнительная работа сознания, благодаря которой 

удается относить внутрипсихическое ощущение к внешнему 

объекту. Иначе говоря, направлять информацию, полученную 

извне, <обратно> к ее источнику - предметной действительно-

сти. Возникли концепции, согласно которым ощущения, соеди-

няясь различными способами с другими ощущениями, превра-

щаются в восприятие внешнего объекта. Такое восприятие, 

тем самым, выступило как нечто вторичное, как результат 

переработки и обобщения сенсорных данных, которые сами 

по себе якобы лишены предметности.

В действительности жизненность любого прецептивного про-

цесса предопределена его сопряженностью с предметным миром. 

Любой чувственный элемент таит информацию об этом мире.

Целостность 

образа

Носящее искусственный характер расщепление 

перцептивных процессов на чувственные качества двух уровней 

- а) <чистые, первозданные ощущения> и б) комбинирования 

этих ощущений в сложные комплексы, которые принято 

называть восприятиями, препятствовало адекватному 

объяснению не только предметности, но и целостности сен-

сорного образа. Ничего не оставалось, как считать эту целост-

ность результатом обобщения знаний об отдельных свойствах и 

качествах предмета, получаемых в виде различных ощущений. 

(Именно так обычно излагается этот вопрос.) В этом случае 

считается, что сперва психика обретает лишенный упоря-

дочивающего начала сенсорный материал, затем он организу-

ется в образ воспринимаемого предмета благодаря вмешатель-

ству этого начала. Отсюда сенсорный образ трактуется в ка-

честве происходящего из двух источников. В роли исходного 

для него материала выступают эффекты воздействия на телес-

ный орган внешних, независимых от субъекта раздражителей, а 

роль конструктора из этих отдельных эффектов целостного 

образа отводится субъекту, производящему внутренние пси-
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хические операции. Поскольку же организм способен жить 

только потому, что его действия в окружающем мире управ-

ляются целостными образами внешних объектов, субъект, 

обобщающий сенсорные данные, возводился в ранг главного 

фактора, определяющего объективный характер взаимоотно-

шений между организмом и средой. Субъект тем самым ока-

зывался последней причинной инстанцией. Получалось так, что, 

объясняя способ восприятия организмом действительности (в 

форме целостных чувственных образов), он сам в объяснении 

не нуждается. Такой подход не мог удовлетворить психологов, 

искавших независимые от субъекта основания целостного 

характера перцепции.

В психологии возникало и набирало все больший научный 

авторитет направление, которое доказывало, что целостность 

изначально присуща сенсорным образам. Этим направлением 

стала гештальтпсихология, о важнейших положениях которой 

уже говорилось выше.

Константность
Организм существует в непрестанно

---------~ меняющейся среде. Его перцептивные про

цессы, имея важнейшее жизненное предназначение, осваивают

лишь малые фрагменты этой среды, образуемой неисчисли

мыми потоками актуальных и потенциальных раздражителей.

Условия, в которых организму приходится сообразовываться

с ними, вынуждают рецепторы действовать таким образом,

чтобы доставлять информацию, ориентирующую на относи

тельно постоянную величину предметов, их форму и цвет. Эта

особенность построения сенсорного образа называется кон

стантностью (от лат. <констанс> - постоянный). Констант

ность сенсорного образа величины предмета сказывается в

том, что удаление этого предмета на определенное расстояние

не ведет к уменьшению восприятия этой величины вопреки

тому, что на -поверхности рецептора такое удаление четко

воспроизводится. Если бы образ величины предмета изменял

ся в зависимости от расстояния, на котором этот предмет

отстоит от сенсорной системы, адекватное поведение организма

вообще было бы невозможно. Известный психолог Л.С.Вы

готский приводит такой пример: животному, которое опаса

ется хищника, последний должен казаться на расстоянии ста

шагов уменьшившимся в 100 раз. Так обстояло бы дело, если

сенсорному образу величины не была присуща константность.

Образ сохраняет информацию о реальной величине вопреки

стимулам, запечатлеваемым рецепторами.

Это же относится и к образу формы воспринимаемого объ-

екта. Образы, например стола, как и образы стоящих на нем

399

тарелок, сохраняют константность, под какими бы углами 

зрения мы эти вещи ни рассматривали. Относительным по-

стоянством отличается и образ цвета. Кусок мела в полдень 

отражает в 10 раз больше белых лучей, чем аналогичный кусок 

в сумерки. Тем не менее и в сумерках мел воспринимается как 

белый, а уголь и при ярком освещении как черный.

Конечно, перцептивные процессы не могли успешно вы-

полнять свое предназначение в общей жизнедеятельности 

организма, если бы в созидаемых ими сенсорных образах 

игнорировалась непрерывная изменчивость условий сущест-

вования. Но в потоке изменений благодаря этим образам 

выделяется нечто стабильное, относительно инвариантное, 

без чего контакты организма со средой были бы в принципе 

невозможны. Эта инвариантность постигается при непре-

рывной коррекции образа, она производится с двух сторон: 

со стороны оценки внешних влияний (например, как сказано, 

удаления предмета на известное расстояние) и со стороны 

оценки внутренних изменений (например, уменьшения зри-

тельного образа на сетчатой оболочке глаза). Механизмы 

коррекции могут быть как достающимися по наследству (гене-

тически обусловленными), так и приобретенными в индиви-

дуальном опыте.

Константность, будучи важнейшей характеристикой сен-

сорного образа, сохраняется в определенных пределах. С боль-

шой высоты люди могут восприниматься, как муравьи. Если 

субъект оказывается в ситуации, в которой не может полу-

чить сигналы, на основании которых оценивается удален-

ность предмета, образ этого предмета не несет информации 

об его величине. Это же относится к форме, цвету и другим 

объектам перцепции.

Перцепция нераздельно связана с ин-

Осмысленность теллектуальной активностью, т.е. психиче-

образа
скими операциями, применяемыми при

решении умственных задач. Одной из та

ких операций является отнесение воспринимаемого объекта к

определенной категории, т.е. категоризация. Это предполага

ет отбор признаков, используя которые субъект принимает

решение об отличии данного объекта (явления, события) от

других и принадлежность к предполагаемой категории. Здесь

применяется, как считает американский психолог Д.Брунер,

стратегия, включающая ряд стадий: первичную категоризацию

(предварительная перцептивная <изоляция> объекта); поиск

признаков, уточняющих предполагаемое отнесение к данной

категории (например, автомобиль такой-то марки); подтвер-
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ждающую проверку (ведущая к ослаблению стимулов, имею-

щих несущественное значение) и завершение проверки, даю-

щее основание категоризовать объект с высокой степенью ве-

роятности. В целом перцептивный процесс выступает с этих 

позиций как процесс принятия решения, основанный на ис-

толковании признаков и умозаключений.

Сама категория может рассматриваться как набор правил, 

указывающих на характерные признаки, способ их комбини-

рования, пределы, в которых они могут варьироваться, и др. 

Следовательно, кажущаяся простой и самоочевидной перцеп-

ция (например, опознание автомобиля) представляет собой 

выстроенный посредством сложной интеллектуальной стратегии 

сенсорный образ объекта.

Сказанное делает очевидным неразлучность сенсорного 

образа с прошлым опытом субъекта, осмысливающего этот 

образ. В общепсихологическом плане это означает внутрен-

нюю связь перцептивных процессов с мнемическими и интел-

лектуальными. К этому следует присовокупить зависимость 

сенсорного образа от мотивации. Так, например, под влиянием 

страха безопасные предметы начинают восприниматься как 

угрожающие, ибо <у страха глаза велики>. Восприятие лица 

может существенно различаться в зависимости от негативного 

либо позитивного отношения к нему.

Глава 11 

МНЕМИЧЕСКИЕ ПРОЦЕССЫ

ПОНЯТИЕ  О  МНЕМИЧЕСКИХ ПРОЦЕССАХ

Наряду с другими познавательными процессами, перцеп-

тивными и интеллектуальными, выделяются процессы мнеми-

ческие (от греч. <мнема> - память). Мнемические процессы 

выступают в качестве компонентов познавательной активности 

человека и неразрывно связаны с его интеллектуальной 

деятельностью и перцептивными процессами. Образы памяти 

именуются представлениями.

Что же такое память? Память - процесс сохранения про-

шлого опыта, делающий возможным его повторное использование 

в деятельности и возвращение в сферу сознания. Память 

связывает прошлое субъекта с его настоящим и будущим и 

является важнейшей познавательной функцией, лежащей в ос-
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нове развития и обучения. Возобновляющиеся образы отдельных 

предметов и процессов, воспринятых в прошлом, усвоенные 

раннее движения и действия, пережитые прежде чувства и 

желания, наконец, возникшие когда-то мысли составляют про-

шлый опыт человека, содержание того, что помнится.

Начало экспериментальных исследований мнемических 

процессов относится к концу XIX века. Среди первых психо-

логов, обратившихся к этой проблеме, был немецкий ученый 

Г.Эббингауз. Исследования процессов памяти он осуществлял 

при обращении к запоминанию бессмысленных словосочета-

ний. Полученные результаты дали ему возможность вывести 

целый ряд законов запоминания, которые сами по себе пред-

ставляли определенный интерес, однако были применимы 

исключительно к материалу, который не имел логической 

организации.

В дальнейшем необходимые поправки в те закономерности, 

которые были выявлены Эббингаузом, внесли другие 

исследователи. Так, в частности, еще в начале XX века пред-

ставители гештальт-психологии обратили внимание на ор-

ганизацию материала, подлежащего запоминанию, и полу-

чили данные, в значительной степени расходящиеся с теми, 

что содержались в исследованиях Эббингауза. В психоана-

литических учениях процесс забывания как один из важнейших 

компонентов мнемической активности человека объяснялся 

стремлением вытеснить из сферы сознания то, что 

травмирует личность, вызывает у нее неприятные воспоми-

нания, в конечном счете оказывает негативное воздействие на 

эмоциональное состояние субъекта. Это породило целый ряд 

экспериментальных данных, которые в настоящее время 

обсуждаются, хотя и не во всем принимаются современной 

психологией. Французский психолог Жане подчеркивал роль 

социокультурных факторов при характеристике высших 

форм развития мнемической активности.

В российской психологии сложилось традиционное пред-

ставление о развитии памяти, связанное с обращением к теории 

деятельности. Так, было разработано представление о 

памяти как о действии в собственном смысле слова, имеющем 

сознательную цель и опирающемся на использование общест-

венно выработанных знаковых средств. В ходе онтогенетиче-

ского развития происходит смена способов запоминания, 

возрастает роль процессов выделения в материале осмысленных 

семантических связей. Различные виды памяти: моторная, 

эмоциональная, образная, словесно-логическая - иногда рас-

сматривались как этапы такого развития.
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Новый материал к пониманию процессов памяти предос-

тавили исследования ряда психических функций, за которые 

несут ответственность те или иные зоны полушарий мозга. Так, 

нарушения логических процессов, в частности логическое 

запоминание и сохранение смысловых связей, оказались 

связанными с функционированием левого полушария, в то 

время как образная память явно была обусловлена работой 

правого полушария головного мозга.

АССОЦИАЦИИ ПАМЯТИ

Еще во II веке до н.э. величайший мудрец античности Ари-

стотель подметил в процессах памяти закономерность, позднее 

получившую название <закон ассоциации>. Само слово <ассо-

циация> означает <присоединение>, <связь>, <союз>. В данном 

случае имеется в виду связь между психическими явлениями, 

между представлениями, т.е. образами прошлого. Представле-

ния могут связываться на основании трех принципов.

Согласно первому, восприятия или представления могут 

вызывать картины, которые когда-то переживались одновре-

менно с ними или непосредственно вслед за ними (ассоциации 

по смежности). Так, человек, вспоминая улицу, на которой он 

жил, и здание школы в ее конце, невольно возвращается мыс-

лью к своей старой учительнице, которая учила его в началь-

ных классах и которой давно уже нет на свете.

Согласно второму, восприятия или представления вызы-

вают образы, на них в чем-либо похожие (ассоциации по 

сходству). Так, в рассказе А.П.Чехова <Мальчики> один из 

героев Чечевицын вызывает у маленькой Маши преимущест-

венно гастрономические ассоциации. Маша при взгляде на 

Чечевицына задумывалась и говорила: <А у нас чечевицу вчера 

готовили>.

И наконец, существуют ассоциации по контрасту. Воспри-

ятия или представления могут вызывать образ, в чем-либо 

противоположный, более или менее контрастирующий с 

имеющимся. В том же рассказе Чехова сообщник и друг Чече-

вицына Володя, сидя за чаем, вдруг указал пальцем на само-

вар и сказал: <А в Калифорнии вместо чая пьют джин>. Это 

типичная ассоциация по противоположности.

Ассоциации играют важную роль в процессе запоминания 

и воспроизведения. Вообще, запомнить что-либо - это, по 

существу, значит связать запоминаемое с чем-то, включить то, 

что подлежит запоминанию, в контекст уже имеющихся свя-

зей, образовать ассоциации. Чтобы ассоциация закрепилась,
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необходимо совпадение во времени действия двух психических 

процессов, они должны переживаться одновременно и вместе с 

тем иметь определенное значение для человека. Именно в силу 

этого в дальнейшем возникновение одного из этих процессов 

как бы тянет за собой другой, в прошлом в чем-то совпадавший с 

ним процесс (мы говорим <по ассоциации>).

В соответствии с гипотезой, выдвинутой И.П.Павловым, 

объяснения этому дает механизм условного рефлекса. Как 

известно, для того чтобы образовался условный рефлекс, не-

обходимо, чтобы два раздражителя (условный и безусловный) 

совпали во времени действия. После нескольких таких совпа-

дений образуется временная нервная связь и условный раз-

дражитель сам по себе вызывает рефлекторную реакцию.

В настоящее время гипотеза Павлова не опровергается, 

однако физиологические механизмы запоминания и вообще 

физиология памяти представляет собой гораздо более слож-

ную систему взаимодействия мозговых механизмов. Она не 

может быть сведена к простому условному рефлексу, кото-

рый исследовался великим физиологом при изучении пове-

дения животных.

Ассоциациями по смежности, сходству и контрасту не ис-

черпывается изучение механизмов мнемической активности. 

Важную роль играют смысловые связи.

Предложим испытуемому ряд цифр: 256128643216842. Если 

попросить его один раз прочитать этот числовой ряд и попы-

таться воспроизвести его в памяти, то не исключена неудача. 

Между тем никакой трудности нет, поскольку от- конца к на-

чалу ряда идет удвоение чисел: 2, 4, 8, 16, 32, 64, 128, 256. Те-

перь, двигаясь от конца к началу, не глядя в текст, можно 

воспроизвести этот ряд.

Как только схватывается смысл того, что подлежит запо-

минанию, легко воспроизвести в памяти то, что надлежало 

запомнить. Таким образом, смысловые связи могут быть при-

соединены к другим видам ассоциаций.

Система смысловых связей обобщенно отражает существен-

ные отношения, в первую очередь между причинами и следст-

виями, а также между целым и его частями, общим положением и 

частными выводами из него. Так, при изучении истории важное 

событие связывается не только с фактами, сообщенными на 

уроке, но и с вызвавшими его экономическими и политическими 

условиями, изложенными значительно раньше.

Структурными компонентами памяти человека выступают 

запоминание, забывание, воспроизведение и узнавание того, 

что составляло его прошлый опыт.
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ЗАПОМИНАНИЕ  И ЗАБЫВАНИЕ

Запоминание - обобщенное название процессов, обеспечиваю-

щих удержание материала в памяти. Различаются два вида 

запоминания: произвольное и непроизвольное.

Запоминание - важнейшее условие последующего восста-

новления приобретенных знаний. Успешность запоминания 

определяется в первую очередь возможностью включения 

нового материала в систему осмысленных связей. Именно в 

зависимости от места процесса запоминания в структуре дея-

тельности и различаются указанные выше виды.

В случае непроизвольного запоминания человек не ставит 

перед собой задачу запомнить тот или иной материал. Связан-

ные с памятью процессы выполняют здесь операции, обслу-

живающие другие действия. В результате запоминание носит 

относительно непосредственный характер и осуществляется 

без специальных волевых усилий, предварительного отбора 

материала и сознательного применения каких-либо мнемиче-

ских приемов. Вместе с тем зависимость запоминания от цели и 

мотивов деятельности сохраняется и в этом случае.

Как показали исследования психологов П.И.Зинченко и 

А.А.Смирнова, непроизвольное запоминание оказывается 

значительно более успешным, когда запоминаемый материал 

входит в содержание и определяется целями выполняемого 

действия. Важную роль играет и специфика решаемой задачи. 

Ориентировка на смысловые связи ведет к более глубокой 

обработке материала и более продолжительному непроиз-

вольному запоминанию.

Произвольное запоминание является специальным действием, 

конкретная задача которого - запомнить точно на максимально 

продолжительный срок с целью последующего воспроизведения 

или просто узнавания. Она определяет выбор способов и средств 

восприятия и тем самым влияет на результаты запоминания. 

Важное условие успешности произвольного запоминания - 

установка на продолжительность сохранения в памяти того, 

что должно быть усвоено и сохранено. Так, экспериментально 

выяснилось, что если предложить испытуемым запомнить 

материал с тем, чтобы воспроизвести его на другой день, а 

другим испытуемым предложить тот же самый материал, но 

предупредить их, что понадобится отвечать по содержанию 

того, что подлежит усвоению, через месяц, различие на резуль-

тативности запоминания будет весьма и весьма заметным.

Итак, если провести проверку того, что осталось в памя-

ти, не на другой день и не через месяц, а через две недели, то
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те испытуемые, которые собирались отвечать по заданному 

материалу на другой день, в несколько раз хуже воспроизведут 

его по сравнению с теми, кто собирался воспроизвести его 

через месяц. Установка на длительность запоминания 

оказала решающее значение в данных обстоятельствах. Ти-

пичным для этого вида запоминания является сложное опо-

средствованное строение.

В число обычно используемых способов произвольного 

запоминания входят составление предварительного плана, 

выделение смысловых опорных пунктов и пространственная 

группировка материала, представление материала в форме 

наглядного зрительного образа, соотнесение его с уже имею-

щимися знаниями. При прочих равных условиях произвольное 

запоминание продуктивнее непроизвольного. Оно обес-

печивает большую сознательность усвоения новых знаний и 

управляемость этим процессом.

Важную роль среди механизмов запоминания играет по-

вторение. Продлевая эффективную длительность воздействия 

информации, оно служит средством развития высших социа-

лизированных форм памяти, прежде всего именно произволь-

ного запоминания. Вместе с тем исследования показывают, 

что повторение не является единственным условием, необхо-

димым для долговременного запоминания. Жизненно важные 

материалы и сведения, несущие для индивида большую смы-

словую нагрузку, запоминаются <сами собой>.

Мнемоника (иногда мнемотехника) -Мнемоника, или это 

совокупность искусственных приемов, мнемотехника 

способствующих запоминанию. История мнемотехники 

уходит в глубокую древность. Ее возникновение связано с 

первыми наивными психологическими представлениями 

греков. Греческая мифология знала титанку Мнемозину, мать 

девяти муз, и почитала ее как богиню памяти, воспоминаний. 

Особенное развитие мнемоника приобрела в XIX веке в связи 

с тем, что она получила теоретическое обоснование в 

законах ассоциаций. Всякий мнемотехнический прием 

сводится к искусственному связыванию, ассоциированию 

запоминаемого представления с теми, которые уже успели 

прочно закрепиться в сознании. И в этой заведомой 

исключительности основное отличие мнемоники от того, 

как протекает запоминание в обычных жизненных условиях.

Общеизвестен способ запоминания числа it. <Кто и шутя и 

скоро пожелаетъ л узнать число уж знаетъ> (но с условием того,
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что слова <знает> и <пожелает> писались с твердым знаком). 

Таким образом, количество букв в каждом слове позволит вос-

произвести число л: 3,1415926526. Аналогичный способ применя-

ется при запоминании цветов спектра. <Каждый охотник желает 

знать, где сидит фазан>. Начальные буквы слов этого предложе-

ния дают градацию цветов: красный, оранжевый, желтый, зеле-

ный, голубой, синий, фиолетовый. Прибегают к мнемотехниче-

ским приемам при запоминании некоторых имен и телефонов. 

При запоминании порядка расположения выходных данных при 

описании книг используется слово <миг> (место, издательство, 

год). Медики, чтобы запомнить взаимное расположение артерии, 

нерва и вены в подколенной ямке используют слово <нева> (нерв, 

вена, артерия).

Можно было бы привести еще несколько примеров, и все-

таки совершенно очевидно, что доля мнемотехнических прие-

мов в общем потоке усилий, ежедневно затрачиваемых для 

удержания в памяти всего, что надо знать, помнить, не забы-

вать, весьма незначительна.

Забывание - процесс, характеризующийся

Сохранение
постепенным уменьшением возможности

в памяти припоминания и воспроизведения того, что

и забывание только что или раннее запомнилось. Психи-

ческим процессом, противоположным забы

ванию, является сохранение в памяти всего, что было достоя

нием прошлого опыта человека. Разумеется, не все, что чело

век запоминает, сохраняется в его памяти. Очень многое исче

зает бесследно, а что-то, хотя и сохраняется, но не выступает в

его сознании в том виде, в каком оно запечатлелось.

Сохранение в памяти и забывание при всей их противопо-

ложности - процессы в равной мере важные для нормального 

функционирования человека, для организации его поведения 

и деятельности. В каком-то отношении можно забывание рас-

сматривать даже как процесс благотворный. В мозгу идет 

постоянный отбор ценного и нужного - того, что стоит пом-

нить, и того, что следовало бы забыть. Поэтому забывание, 

как и запоминание, процесс избирательный, имеющий свои 

закономерности и особенности.

Сохранение в памяти прошлого оказывается тесно связан-

ным с чувствами. Сильные переживания способствуют проч-

ности и точности запоминания и сохранения. То, что волно-

вало, помнится много лучше того, что оставило безразличным. 

Однако эта зависимость не имеет абсолютного характера. 

Экспериментально выявлено, что чрезмерно сильное потрясе-

ние, бурные эмоции способны не столько обеспечить сохране-
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ние того, что присутствовало в восприятии, сколько препят-

ствовать ему. Безразличие к происходящему ведет к забыва-

нию того, что произошло.

Нельзя понимать сохранение буквально, как простое хра-

нение в <кладовой> памяти того, что запомнилось. Сохранен-

ные связи перестраиваются, обобщаются, в чем-то обогаща-

ются или обедняются. Они видоизменяются под влиянием 

последующей деятельности человека.

Далеко не все, что запоминается, сохраняется в дальней-

шем. То, что потеряло жизненное значение, т.е. какое-то от-

ношение к естественным и культурным потребностям человека, 

существенным условиям его деятельности, иногда бесследно 

исчезает, иногда же сохраняется в отрывочной, зачастую 

искаженной форме. Громадная часть впечатлений, выполнив 

свою роль при ориентировке в окружающей среде, забывается. 

Человеку нет никакой надобности помнить всех людей, 

которых пришлось видеть в течение жизни, или все подробности 

прочитанных книг. Следы памяти у одного и того же человека 

могут сохраняться, с одной стороны, на протяжении 50-60 лет 

и более почти без изменений, а с другой - тормозятся уже через 

несколько дней, часов, а иногда минут даже тогда, когда 

хочется их сохранить. Так, старик, помнящий слова и мотив 

песни, услышанной в далеком детстве, забывает порой о том, 

как назвали его новорожденную внучку. Происходит это по той 

причине, что сохранение и укрепление следов памяти зависит 

от функциональной активности коры больших полушарий, 

т.е. от степени возбудимости и, так сказать, работоспособности 

ее нервных клеток, которые значительно снижаются к старости.

К числу феноменов забывания и со-

Феномены
хранения материалов в памяти относится

сохранения и зависимость между тем материалом, ко-

забывания торый запоминается, и тем, который пре-

подносится для запоминания вскоре по

сле него. Так, иногда после урока математики по расписа

нию может идти урок физики. В этом случае физика с ее

математическими формулировками выступает как тормоз

усвоения математического материала, так же строящегося

на основе многочисленных формул. Подобный феномен

именуется интерференцией.

Еще Эббингаузом был открыт феномен памяти, который 

впоследствии был обозначен как эффект края. В дальней-

шем данные Эббингауза получили экспериментальное под-

тверждение в работе других психологов. Так, выяснилось,
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что из расположенного в ряд заучиваемого материала эле-

менты, находящиеся в начале и конце, запоминаются быст-

рее, чем элементы, находящиеся в середине. Фактически 

одним из вариантов эффекта края в психологии выделяется 

эффект первичности. Установлено, что вероятность сохра-

нения в памяти нескольких первых по порядку элементов 

более высока по сравнению со средними элементами.

Один из наиболее известных феноменов забывания  и 

сохранения в памяти получил название эффект или феномен 

Зейгарник, по имени российского психолога Б.В.Зей-

гарник, выяснившей достоверность предположения ее на-

учного   руководителя,   известного   немецкого   психолога 

К.Левина. Экспериментально было установлено, что коли-

чество запомнившихся прерванных задач примерно вдвое 

превышало количество подлежавших запоминанию завер-

шенных задач. Эффект Зейгарник впервые был открыт и 

изучен в 20-е годы нашего столетия. Однако в дальнейшем 

экспериментальная   проверка,   в   целом   подтвердив   его 

справедливость, внесла поправки, которые необходимо учи-

тывать при общей характеристике этого феномена мнемиче-

ской активности. Выяснилось, что при очень сильной заин-

тересованности лучше запоминаются завершенные задачи, 

тогда как при слабой мотивации - прерванные задания. 

Выявление феноменов интерференции в процессах памяти, 

эффектов края и первичности, а также феномена Зейгарник 

не исчерпывает исследования особенностей сохранения в 

памяти прошлого с помощью опытов, препятствующих его 

забыванию. Однако чтобы запоминание было в достаточной 

степени продуктивным, необходимы специальные волевые 

усилия, которые могут привести к воспроизведению и узна-

ванию всего того, что важно для человека в его практиче-

ской деятельности.

Эйдетизм

Существование индивидуальных различий   

памяти   человека  является   само

собой разумеющимся фактом. Но на протяжении многих 

лет внимание психологов привлекали особенности памяти 

людей, не встречающиеся или очень редко встречающиеся у 

всех других, с которыми психологу приходилось сталки-

ваться в условиях экспериментального исследования. Это 

явление исключительной, феноменальной памяти получило 

название эйдетизм (от греч. слова <эйдос> - образ). Эйде-

тизм - способность некоторых людей к сохранению и вос-

произведению детального образа воспринятых ранее предме-

тов и явлений.
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Российский психолог А.Р.Лурия исследовал особенности памяти 

некоего С.Шерешевского, чья способность запоминать и сохранять в 

памяти огромный словесный материал была действительно 

феноменальной. Шерешевский мог запомнить с первого предъяв-

ления десятки цифр, бессмысленных слогов, слов иностранного 

языка, которого он не знал, и на протяжении многих лет сохранять в 

памяти тот материал, который был им впервые воспринят и без 

изменения сохранен в памяти. Так, он способен был точно воспро-

извести ряд, состоящий всего из двух слов - красный и синий, в 

случайном сочетании: красный, красный, синий, синий, синий, ' 

красный, красный, синий, синий, синий, синий, красный, красный, 

красный, синий и т.д.

До настоящего времени нет возможности дать объясне-

ние механизму феноменальной памяти отдельных людей. В 

тех случаях, когда эйдетизм сочетается с вычислительными 

способностями, эйдетик получает возможность работать со 

скоростью, производя вычисления, на которые не способны 

компьютеры последних поколений. К примеру, молодой 

инженер И.Шелушков некогда участвовал в <соревновании> с 

компьютером <3-го поколения> и произвел вычисления, 

очень сложные, существенно обогнав ЭВМ. Однако феноме-

нальная память не принадлежит к числу абсолютных усло-

вий успешности творческой деятельности человека. Память - 

лишь одно из них, но не единственное для осуществления 

продуктивного человеческого творчества. Конечно, если 

человек при прочих равных условиях обладает и редкой 

памятью, то это облегчает его путь к мастерству.

По свидетельству современников, А.С.Пушкин особенно отли-

чался необыкновенной памятью. Стоило ему два раза прочесть 

страницу какого-нибудь текста и он мог уже повторить его наи-

зусть. Замечательной зрительной памятью обладал известный 

французский художник Густав Доре, великолепные иллюстрации 

которого к книгам Рабле, Сервантеса, Данте хорошо известны во 

всех странах. Удивительной памятью отличались многих писатели, 

художники, композиторы, политические деятели: Толстой, Леви-

тан, Ге, Рахманинов, Моцарт, Балакирев, Суворов и другие. Этот 

Список легко продолжить.

Но можно назвать во много раз большее число людей, не 

менее известных и талантливых, которые не обладали сколько-

нибудь выдающейся памятью. Не то чтобы у них была слабая 

память (хотя было и такое, например, у Фарадея), а просто и 

самых обычных <объемов> и прочности памяти достаточно для 

того, чтобы творчески успешно и оригинально выполнять ка-

кую-либо деятельность, отвечающую их способностям.
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УЗНАВАНИЕ  И  ВОСПРОИЗВЕДЕНИЕ

Основные виды, характеризующие мнемическую актив-

ность - запоминание, сохранение, забывание, узнавание и 

воспроизведение, лишь условно могут быть выделены для 

рассмотрения и в реальной жизни человека неотделимы друг 

от друга. В конечном счете это единый мнемический про-

цесс. Нельзя говорить о запоминании, не принимая во вни-

мание сохранение того, что запомнилось, властности глав-

ного, и вместе с тем забывание того, что является второсте-

пенным.

Однако невозможно обсуждать вопросы, относящиеся к уз-

наванию и воспроизведению, если не учитывать, что эти про-

цессы обеспечиваются сохранением того, что запомнилось при 

отсутствии забывания. Таким образом, расчленение мнемиче-

ского процесса на его составные части имеет смысл только для 

осуществления цели эксперимента, изучения и обучения.

Как следует из сказанного выше, забывание прошлого -

процесс, имеющий не одну, а много разных причин. Его нельзя 

уподобить простому сглаживанию следов на песке или сти-

ранию записи мелом на доске. В разном возрасте, в разных 

жизненных обстоятельствах, в различных видах деятельности 

различный материал забывается, как и помнится, по-разному. 

Чтобы понять возможность преодоления забывания, необхо-

димо обратиться к формам восстановления в памяти человека 

того, что составляло его прошлый опыт, а именно к процессам 

узнавания и воспроизведения.

При узнавании память получает поддержку в непосредст-

венном восприятии знакомых объектов. Узнавание - это опо-

знание воспринимаемого объекта, который уже известен по 

прошлому опыту. В отличие от узнавания процесс воспроизве-

дения представляет собою более сложную форму мнемической 

активности. Он требует волевых усилий, а иногда достаточно 

длительного напряжения умственной деятельности человека. 

Воспроизведение - вид памяти, предполагающий восстановление 

и реконструкцию прошлого опыта и построение соответст-

вующих ему представлений.

Поставим испытуемому вопрос: что с вами произошло 

месяц назад? Что читали? Где были? Какие события волно-

вали вас в этот день? О чем писали в этот день газеты? На 

все эти вопросы дать ответ нелегко. Почти каждый скажет: 

<забыл>. Но почему забыл? Ответ будет простой: прошло 

много времени. Это отчасти верно. Но дело не только и не 

всегда в этом.
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Еще один вопрос: как вы провели последнюю новогоднюю 

ночь? На этот вопрос ответить гораздо легче. И хотя с той ночи 

прошло много месяцев, все-таки она не забылась. Почему? По-

тому что с этой ночью связаны эмоциональные впечатления. 

Следовательно, дело не только во времени, отделяющем человека 

от события или факта, который он хочет вспомнить, но и в 

характере этого факта: в его значимости для него, в его связи с 

чувствами, когда-то волновавшими человека.

При узнавании память получает поддержку в непосредст-

венном восприятии знакомых объектов. Его сравнительная 

легкость в отличие от воспроизведения объясняется тем, что 

пути для возобновления образа прошлого были проторены и 

восприятие объекта сопровождается чувством чего-то зна-

комого.

Но далеко не все, что сохраняется, узнается сразу при новом 

восприятии или повторении каких-нибудь действий. Бывает, 

например, что ученик не узнает на экзамене тип 

алгебраической задачи, хотя нетрудно обнаружить, что этот 

тип ему знаком, что ассоциации от решения аналогичных 

задач в его мозгу сохранились. Однако нужные ассоциации 

не оживляются, а ненужные уводят мысли в сторону и ме-

шают узнаванию. И далеко не все, что узнается с легкостью, 

например текст недавно прочитанной книги или детали ви-

денной картины, воспроизводится с должной полнотой и 

точностью. Нередко человек не только не может рассказать 

<на память> об устройстве прибора, который он достаточно 

внимательно наблюдал несколько дней назад, но даже ясно 

представить его вид. А узнать этот прибор оказывается не-

трудно.

Если этот процесс не имеет заранее поставленной цели, 

воспроизведение принимает характер свободно протекающих 

непреднамеренных воспоминаний. Живые, яркие образы, обычно 

эмоционально окрашенные, быстро, вследствие оживления 

ассоциаций, вызывают и сменяют друг друга; в мозгу возни-

кают картины прошлого то более отчетливо, то смутно.

В основных видах человеческой деятельности (в частности, в 

труде и учебных занятиях) постоянно требуется воспроизведение 

более сложное. Человеку приходится помнить о тех требованиях 

и задачах, которые поставила перед ним жизнь. Он должен 

представлять себе цель своих действий и последовательно 

вспоминать намеченные пути ее достижения, например: 

разобрать, вычистить, смазать и снова собрать мотор; четко и 

последовательно рассказать об обстоятельствах, предшест-

вовавших нападению гитлеровской Германии на Советский
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Союз в 1941 г., о причинах временных успешных действий Вер-

махта в начале войны.

При этом одни ассоциации закрепляются, будучи необхо-

димыми или полезными, так как помогают ориентироваться и 

активно действовать; другие, наоборот, могут вызвать обра-

зы и мысли, отвлекающие человека, мешающие ему работать 

с определенной последовательностью и четкостью или гово-

рить то, что следует, и потому они тормозятся.

Организованность и целенаправленность всякой серьезной 

деятельности в человеческом обществе придает памяти, и в част-

ности процессам воспроизведения, избирательный и намеренный 

характер. Обыкновенно люди вспоминают именно то, что требу-

ется воспроизвести в данном жизненном положении, что имеет 

значение для успешного удовлетворения их потребностей. Однако 

нередко то, что надо воспроизвести по ходу деятельности, не 

возобновляется сразу же в виде чувственных образов, слов 

или движений. Торможение, вызванное посторонними впе-

чатлениями и утомлением, препятствует воспроизведению. В 

этом случае оказывается, что у человека нет готовности вос-

произвести заведомо знакомый материал. Последний временно 

или надолго забыт.

Во многих случаях, тем не менее, ему приходится самому, 

напряженно, упорно думая о том, что связано с забытыми впе-

чатлениями, фактами, формулировками, добиваться припоми-

нания, т.е. преднамеренного и активного воспроизведения. При 

процессах припоминания забытой ли математической форму-

лы, правила правописания, дозировки отдельных составных 

частей в сложном рецепте или лирического стихотворения, 

соответствующего настроению, легко подметить единство про-

цессов памяти с активным размышлением, напряжением воли, 

сосредоточением внимания. Это обнаруживается даже в выра-

жении лица припоминающего человека.

Известны случаи, когда временно забытое впоследствии 

вспоминается без усилий. Так, ученик, тщетно пытавшийся 

вспомнить на экзамене по географии столицы государств Ла-

тинской Америки, рассказывая дома об ответе, к своему удив-

лению легко вспоминает и совершенно правильно называет их. 

Возможной причиной его недавней забывчивости было утом-

ление, вызванное поздними занятиями накануне. Между тем, 

когда напряжение спало, произошло <всплывание> того, что 

требовалось воспроизвести. Для этого уже нет необходимости в 

каких-либо усилиях. Все происходит <само собой>. Это явление 

имеет название реминисценция - непроизвольное возобновление 

образов прошлого без реализации задач припоминания.
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Глава 12

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫЕ ПРОЦЕССЫ: 

ВООБРАЖЕНИЕ

ПОНЯТИЕ  О  ВООБРАЖЕНИИ, ЕГО  

ОСНОВНЫХ  ВИДАХ  И  ПРОЦЕССАХ

Воображение
Воображение, или фантазия, как и

и пооблемная мышление, принадлежит к числу высших

-- ------ познавательных процессов, в которых

ситуация отчетливо обнаруживается специфически

человеческий характер деятельности. Не вообразив себе гото

вый результат труда, нельзя приниматься за работу. В пред

ставлении ожидаемого результата с помощью фантазии -

коренное отличие человеческого труда от инстинктивного

поведения животных. Любой трудовой процесс с необходимо

стью включает в себя воображение. Оно выступает как необ

ходимая сторона художественной, конструкторской, научной,

литературной, музыкальной, вообще творческой деятельно

сти. Строго говоря, для того чтобы кустарным способом сде

лать простой стол, воображение не менее необходимо, чем для

написания оперной арии или повести: надо заранее предста

вить, какой формы, высоты, длины и ширины будет стол, как

будут скреплены ножки, насколько он будет отвечать своему

назначению стола обеденного, лабораторного или письмен

ного, - одним словом, до начала работы требуется видеть

этот стол уже как бы готовым.

Воображение - это необходимый элемент творческой дея-

тельности человека, выражающийся в построении образа про-

дуктов труда, а также обеспечивающий создание программы 

поведения в тех случаях, когда проблемная ситуация характе-

ризуется неопределенностью. Вместе с тем воображение может 

быть средством создания образов, не программирующих ак-

тивную деятельность, но заменяющих ее.

Первое и важнейшее назначение воображения как психиче-

ского процесса заключается в том, что оно позволяет представ-

лять резульпшт труда до его начала, представлять не только 

конечный продукт труда (например, стол в завершенном виде 

как готовое изделие), но и его промежуточные продукты (в 

данном случае те детали, которые надо последовательно изго-

товить, чтобы собрать стол). Следовательно, воображение ори-
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ентирует человека в процессе деятельности - создает психиче-

скую модель конечного или промежуточного продукта 

труда, что и способствует его предметному воплощению.

Воображение тесно связано с мышлением. Подобно мыш-

лению, оно позволяет предвидеть будущее.

Что же общего между мышлением и фантазией и к чему 

сводятся различия между ними? Так же, как и мышление, во-

ображение возникает в проблемной ситуации, т.е. в тех случаях, 

когда необходимо отыскать новые решения; так же, как и 

мышление, оно мотивируется потребностями личности. Ре-

альному процессу удовлетворения потребностей может пред-

шествовать иллюзорное, воображаемое удовлетворение по-

требностей, т.е. живое, яркое представление той ситуации, 

при которой эти потребности могут быть удовлетворены. Но 

опережающее отражение действительности, осуществляемое в 

процессах фантазии, происходит в конкретно-образной форме, в 

виде ярких представлений, в то время как опережающее от-

ражение в процессах мышления происходит путем оперирования 

понятиями, позволяющими обобщенно и опосредствованно 

познавать мир.

Таким образом, в проблемной ситуации, с которой начи-

нается деятельность, существуют две системы опережения 

сознанием результатов этой деятельности: организованная 

система образов (представлений) и организованная система 

понятий. Возможность выбора образа лежит в основе вооб-

ражения, возможность новой комбинации понятий лежит в 

основе мышления. Часто такая работа идет сразу в <двух эта-

жах>, ибо системы образов и понятий тесно связаны: выбор, 

например, способа действия, осуществляется путем логиче-

ских рассуждений, с которыми органически слиты яркие пред-

ставления того, как будет осуществляться действие.

Рассматривая сходство и различие мышления и воображе-

ния, необходимо заметить, что проблемная ситуация может 

характеризоваться большей или меньшей 

неопределенностью. Если исходные данные задачи, к 

примеру научной проблемы, известны, то ход ее решения 

подчинен преимущественно законам мышления. Другая 

картина наблюдается, когда проблемная ситуация отличается 

неопределенностью, исходные данные с трудом поддаются 

точному анализу. В этом случае в действие приходят 

механизмы воображения.

Например, некоторая неопределенность исходных данных сказы-

вается в работе писателя. Недаром роль фантазии так велика в лите-

ратурном творчестве, когда писатель в воображении прослеживает 

судьбу своих героев. Ему приходится иметь дело с гораздо большей
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степенью неопределенности, чем конструктору или инженеру, по-

скольку законы человеческой психики и поведения во многом более 

сложны, менее известны, чем, скажем, законы физики.

В зависимости от различных обстоятельств, которыми 

характеризуется проблемная ситуация, одна и та же задача 

может решаться как с помощью воображения, так и с помо-

щью мышления. Есть основания сделать вывод, что вообра-

жение работает на том этапе познания, когда неопределен-

ность ситуации весьма велика. Чем более привычной, точной и 

определенной становится ситуация, тем меньше простора 

дает она фантазии. Совершенно очевидно, что для той об-

ласти явлений, где основные законы выяснены, нет необхо-

димости использовать воображение. Однако при наличии 

весьма приближенных сведений о ситуации, напротив, трудно 

получить ответ с помощью мышления - здесь вступает в 

права фантазия.

Ценность воображения в том, что оно позволяет принять 

решения и найти выход в проблемной ситуации даже при от-

сутствии нужной полноты знаний, которые необходимы для 

мышления. Фантазия позволяет <перепрыгнуть> через какие-то 

этапы мышления и все-таки представить себе конечный 

результат. Но в этом же и слабость такого решения проблемы. 

Намеченные фантазией пути решения нередко недостаточно 

точны, нестроги. Однако необходимость существовать и дей-

ствовать в среде с неполной информацией привела к возникнове-

нию у человека аппарата воображения. Поскольку в окру-

жающем нас мире всегда останутся неизученные области, ап-

парат воображения всегда будет полезен.

Воображение характеризуется активно-

Виды
стью, действенностью. Вместе с тем аппа-

воображения рат воображения может быть использован

и используется не только как условие

творческой деятельности личности, направленной на преоб

разование окружающего. Воображение в некоторых обстоя

тельствах может выступать как замена деятельности, ее сур

рогат. В этом случае человек временно уходит в область фан

тастических, далеких от реальности представлений, чтобы

скрыться от кажущихся ему неразрешимыми задач, от необ

ходимости действовать, от тяжелых условий жизни, от следст

вия своих ошибок и т.д. Создав образ Манилова, Н.В.Гоголь

обобщенно изобразил людей, которые в бесплодной мечта

тельности видят удобную возможность уйти от деятельности.

Здесь фантазия создает образы, которые не воплощаются в

жизнь, намечает программы поведения, которые не осуществ-
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ляются и зачастую не могут быть осуществленными. 

Данная форма воображения называется пассивным 

воображением.

Человек может вызывать пассивное воображение предна-

меренно: такого рода образы фантазии, преднамеренно вызван-

ные, но не связанные с волей, направленной на воплощение их в 

жизнь, называются грёзами. Всем людям свойственно грезить о 

чем-то радостном, приятном, заманчивом. В грёзах легко 

обнаруживается связь продуктов фантазии с потребностями. 

Но если в процессах воображения у человека преобладают 

грёзы, то это дефект развития личности, он свидетельствует о 

ее пассивности. Если человек пассивен, если он не борется за 

лучшее будущее, а настоящая жизнь его трудна и безрадостна, 

то он часто создает себе иллюзорную, выдуманную жизнь, где 

сполна удовлетворяются его потребности, где ему все удается, 

где он занимает положение, на которое не может надеяться в 

настоящее время и в реальной жизни.

Пассивное воображение может возникать и непреднаме-

ренно. Это происходит главным  образом  при 

ослаблении контролирующей роли сознания, при временном 

бездействии человека, в полудремотном состоянии, в 

состоянии аффекта, ,   во сне (сновидения), при 

патологических расстройствах соз-
   нания (галлюцинации) 

и т. д.

Если пассивное воображение может быть подразделено 

на преднамеренное и непреднамеренное, то активное 

воображение может быть творческим и воссоздающим.

Воображение, имеющее в своей основе создание образов, 

соответствующих описанию, называют воссоздающим. При 

чтении как учебной, так и художественной литературы, при 

изучении географических карт и исторических описаний 

происходит воссоздание при помощи воображения того, 

что отображено в этих книгах, картах и рассказах.

'
Многие школьники пропускают или бегло просматривают в

книгах описание природы, интерьера или городского 

пейзажа,

словесный портрет персонажа. В результате они не дают 

пищу

воссоздающему воображению и крайне обедняют 

художествен

ное восприятие и эмоциональное развитие своей личности 

-

фантазия не успевает развернуть перед ними яркие и 

красочные

картины. Своеобразной школой воссоздающего 

воображения

служит изучение географических карт. Привычка 

странство

вать по карте и представлять в своем воображении 

различные

места помогает правильно увидеть их в действительности. 

Про

странственное воображение, необходимое при изучении 

сте

реометрии, развивается при внимательном 

рассматривании

чертежей и натуральных объемных тел в различных ракурсах.
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14   Психология

Творческое воображение, в отличие от воссоздающего, пред-

полагает самостоятельное создание новых образов, которые 

реализуются в оригинальных и ценных продуктах деятельности. 

Возникшее в труде творческое воображение остается неотъ-

емлемой стороной технического, художественного и любого 

иного творчества, принимая форму активного и целеустрем-

ленного оперирования наглядными представлениями в поис-

ках путей удовлетворения потребностей.

Ценность человеческой личности во многом зависит от то-

го, какие виды воображения преобладают в ее структуре. Ес-

ли у подростка и юноши творческое воображение, реализуе-

мое в конкретной деятельности, преобладает над пассивной, 

пустой мечтательностью, то это свидетельствует о высоком 

уровне развития личности.

Аналитико-

синтетический 

характер про-

цессов вообра-

жения

Установив функцию, которую выпол-

няет воображение в деятельности челове-

ка, необходимо далее рассмотреть процес-

сы, с помощью которых 

осуществляется построение образов 

фантазии, выяснить их структуру.

Как же возникают образы фантазии, 

ориентирующие человека в его практической и творческой 

деятельности, и каково их строение? Процессы воображения 

имеют аналитика-синтетический характер, как и процессы 

восприятия, памяти, мышления. Уже в восприятии и памяти 

анализ позволяет выделять и сохранять некоторые общие, 

существенные черты объекта и отбрасывать несущественные. 

Этот анализ завершается синтезом - созданием своего рода 

эталона, при помощи которого осуществляется опознание тех 

объектов, которые при всех изменениях не выходят за преде-

лы определенной меры сходства. Анализ и синтез в воображе-

нии имеют другое направление и обнаруживают при актив-

ном процессе оперирования с образами другие тенденции.

Основная тенденция памяти - возобновление образов в макси-

мальном приближении к эталону, т.е. в конечном счете прибли-

жение к точной копии ситуации, имевшей когда-то место в по-

ведении, или объекта, который был воспринят, понят, осознан.

Основная тенденция воображения - преобразование пред-

ставлений (образов), обеспечивающее в конечном счете созда-

ние модели ситуации заведомо новой, ранее не возникавшей.

И та и другая тенденции являются относительными: мы уз-

наем своего знакомого и через много лет, хотя его черты, одеж-

да, даже голос заметно изменились, и точно так же в любом но-

вом образе, созданном фантазией, проступают черты известного.

Разбирая механизм воображения, необходимо подчерк-

нуть, что его сущность составляет процесс преобразования 

представлений, создание новых образов на основе имею-

щихся. Воображение, фантазия - это отражение реальной 

действительности в новых, неожиданных, непривычных со-

четаниях и связях. Если придумать даже что-то совершенно 

необычайное, то при тщательном рассмотрении выяснится, 

что все элементы, из которых сложился вымысел, взяты из 

жизни, почерпнуты из прошлого опыта, являются результа-

тами преднамеренного анализа бесчисленного множества 

фактов. Применительно к воображению, участвующему в 

художественном творчестве, это положение можно проил-

люстрировать словам К.Паустовского: <Каждая минута, каждое 

брошенное невзначай слово или взгляд, каждая глубокая или 

шутливая мысль, каждое незаметное движение человеческого 

сердца, +ак же как и летучий пух тополя или огонь звезды 

в ночной луже, - все это крупинки золотой пыли. Мы, 

литераторы, извлекаем их десятилетиями, эти миллионы 

песчинок, собираем незаметно для самих себя, превращаем в 

сплав и потом выковываем из этого сплава свою "золотую розу" 

- повесть, роман или поэму>.

Синтез представле-

ний в процессах вооб-

ражения осуществля-

ется в различных фор-

мах (рис. 6).

Самая элементар

ная форма синтезиро

вания образов - аг

глютинация - предпо

лагает <склеивание> раз

личных, в повседневной

жизни не соединяемых,

качеств, свойств, час

тей. Путем агглюти

нации строятся мно

гие сказочные образы

(русалка, избушка на

курьих ножках, Пегас,

кентавр и т.д.), она

используется и в тех-
Рис. 

6.
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ническом творчестве (например, танк-амфибия, соединяю-

щий качества танка и лодки, аккордеон - сочетание фор-

тепьяно и баяна).

По форме преобразования представления агглютинации 

близка гиперболизация, которая характеризуется не только 

увеличением или уменьшением предмета (великан огромный, 

как гора, и мальчик с пальчик), но и изменением количества 

частей предмета и их смещением: многорукие боги в индий-

ской мифологии, драконы с семью головами и т.д.

Возможный путь создания образа фантазии - заострение, 

подчеркивание каких-либо признаков. При помощи этого приема 

создаются дружеские шаржи и злые карикатуры (рис. 7). В том 

случае, если представления, из которых конструируется 

образ фантазии, сливаются, различия сглаживаются, а черты 

сходства выступают на первый план, образ схематизируется. 

Хороший пример схематизации - создание художником ор-

намента, элементы которого взяты из растительного мира. 

Наконец, синтез представления в воображении может быть 

произведен при помощи типизации, широко используемой в 

художественной литературе, скульптуре, живописи, для кото-

рых характерно выделение существенного, повторяющегося в 

однородных фактах и воплощение их в конкретном образе.

Течение творческого процесса предполагает возникнове-

ние множества ассоциаций (однако их актуализация отлича-

ется от того, что наблюдается в процессах памяти). Направ-

ление, которое приобретает ход ассоциаций, оказывается 

подчинено потребностям и мотивам творчества. '

В дневнике С.А.Толстой есть запись, проливающая свет на спе-

цифику отбора ассоциаций в процессе творческого воображения

Льва Толстого: <Сей

час Л.Н.Толстой мне

рассказывал, как ему

приходят мысли к

роману: "Сижу я вни

зу, в кабинете, и раз

глядываю на рукаве

халата белую шелко

вую строчку, которая

очень красива. И ду

маю о том, как при

ходит в голову людям

выдумывать все узо

ры, отделки, вышива-

нья; и что существует

рис. 7.
целый мир женских

работ, мод, соображений, которыми живут женщины. Что это должно 

быть очень весело, и я понимаю, что женщины могут это любить и 

этим заниматься. И, конечно, сейчас же мои мысли (т.е. мысли к 

роману) Анна... И вдруг мне эта строчка дала целую главу. Анна 

лишена этих радостей заниматься этой женской стороной жизни, 

потому что она одна, все женщины от нее отвернулись, и ей не с кем 

поговорить обо всем том, что составляет обыденный, чисто женский 

круг занятий">.

Специфическая особенность творческого воображения за-

ключается в том, что оно отклоняется от привычного хода 

ассоциаций, подчиняя его тем эмоциям, мыслям, стремлениям, 

которые преобладают в данный момент в психике художника. И 

хотя механизм ассоциаций остается тем же (ассоциации по 

сходству, смежности или контрасту), отбор представлений 

определяется именно этими детерминирующими тенденциями.

Какие ассоциации вызывает, например, вывеска мастерской 

<Ремонт часов>? Были зафиксированы следующие высказывания: 

<Ремонт часов... Мои часы давно нуждаются в чистке, отстают... 

Надо как-нибудь зайти сюда>; <Ремонт часов... Часовая мастерская у 

нас в микрорайоне есть, а вот обувная все никак не откроется> и т.д. Но 

вот на ту же вывеску упал взор поэта, и в результате появляется 

стихотворение, где вытягивается цепь ассоциаций, причиной воз-

никновения которой оказывается внешнее впечатление (в данном 

случае вывеска), пропущенное сквозь фильтр соответствующего 

эмоционального состояния: <Ремонт часов, ремонт минут, ремонт 

недели, месяца>, - ассоциирует поэт и просит: <Отремонтируйте мне 

год - он прожит неисправно>.

Этот необычный ход ассоциаций, нарушающий актуали-

зацию привычных связей, весьма существенная сторона твор-

ческой фантазии.

ФИЗИОЛОГИЧЕСКИЕ  ОСНОВЫ 

ПРОЦЕССОВ  ВООБРАЖЕНИЯ

Фантазия как 

функция мозга

Возникновение образов фантазии - это результат 

деятельности мозга человека. Воображение, как и все другие 

психические процессы, является функцией коры больших 

полушарий. Вместе с тем сложность структуры воображения и 

его связь с эмоциями дает основания предполагать, что 

физиологические механизмы воображения расположены не 

только в коре, но и в более глубоко залегающих отделах 

мозга. Исследования последних лет подтверждают это 

предположение. Такими глубинными отделами мозга, 

принимающими участие вместе
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с корой больших полушарий в формировании образов фантазии 

и их включении в процессы деятельности, является гипо-

таламо-лимбическая система (гипоталамус в его связях с 

древней корой и подкорковыми областями, образующими 

лимб, или границу, вокруг передней части ствола мозга у входа 

в полушария головного мозга).

Экспериментально выяснено: при повреждении гипотала-

мо-лимбической системы у человека могут происходить ха-

рактерные расстройства психики: возникает впечатление, что 

его поведение не регулируется определенной программой и 

состоит из серии отдельных, изолированных актов, впрочем, 

самих по себе достаточно сложных и целостных.

Если такого больного послать в магазин и дать ему список поку-

пок, то он выполнит задание достаточно аккуратно. Но, закончив 

покупки, он уже не сможет понять, что надо с ними делать, и станет 

бесцельно бродить, пока не получит новую инструкцию о необходи-

мых действиях или пока не наткнется на какой-либо предмет, на-

пример на зеленый свет светофора, который вызовет у него привыч-

ные реакции. Такие больные в состоянии повторить ряд цифр, про-

читанных им, или отрывок из книги, но они не в состоянии наметить 

даже простой план действий и предвидеть их последствия.

Предполагается, что в подобном случае повреждение за-

тронуло структуры, которые ответственны за планирование 

поведения, составление программы будущих действий, а, как 

было уже отмечено, обычная, но, может быть одновременно и 

наиболее важная роль воображения как раз и состоит в выра-

ботке плана, программы поведения.

Воображение и 

органические 

процессы

Продуцирующий образы фантазии человеческий мозг 

оказывает регулирующее воздействие на периферические 

части организма, изменяет процесс их функционирования. Еще 

в средние века был известен поразительный факт: у 

некоторых людей, преимущественно страдавших нервным 

расстройством (истерией), после размышлений о муках, которые 

претерпел на кресте Иисус Христос, появлялись знаки 

распятия на ладонях и ступнях ног в виде кровоподтеков и 

даже язв. Такие знаки получили название стигматы (по-

гречески <стигма> означает <рубец>, <знак>).

Некоторые наблюдения над людьми, отличающимися впе-

чатлительностью и богатым воображением, дают также инте-

ресные факты о влиянии воображения на протекание физио-

логических процессов. Когда Флобер писал сцену отравления 

Эммы Бовари, героини романа <Госпожа Бовари>, он ясно

ощущал во рту вкус мышьяка. Вольтер ежегодно заболевал в 

годовщину Варфоломеевской ночи. Мысли об этом дне, когда 

были убиты тысячи и тысячи невинных людей, павших жертвой 

религиозного фанатизма, вызывали у него приступ лихорадки: 

повышалась температура, резко учащался пульс.

На протяжении ряда лет подвергался психологическому изуче-

нию С.Ш., обладавший феноменальной яркостью образов вообра-

жения и памяти.

<Достаточно было Ш. что-нибудь представить себе или, как он 

говорил <увидеть>, и мы могли наблюдать удивительные перемены, 

происходившие в его теле. В специальных опытах... мы могли на-

блюдать, как он мог повысить температуру правой руки на 1 ° и по-

низить температуру левой руки на 1,5°; для этого ему было доста-

точно <увидеть>, что его правая рука лежит на краю плиты, а левой он 

держит кусок льда. Без большого труда он ускорял ритм работы 

сердца (<видя> себя бегущим за трамваем) или замедлял его (<видя> 

себя спокойно лежащим на постели); у него отмечались явления 

депрессии альфа-ритма в электроэнцефалограмме, когда он, сидя в 

темноте экспериментальной камеры, начинал <видеть> яркий пучок 

света. Он мог переносить удаление зуба без наркоза, <видя>, что в 

кресле сидит другой и что тому другому, а вовсе не ему, рвут зуб> 

(Лурия А.Р. Маленькая книжка о большой памяти.-М., 1968).

Некоторые расстройства психической деятельности своим 

возникновением также обязаны чрезмерной впечатлительности 

и живому воображению. Иногда непосредственным поводом для 

подобного заболевания становится неправильно понятое слово 

авторитетного человека. Известны случаи, когда под влиянием 

неосторожного слова врача пациент воображает, что он 

заболел опасной болезнью, и у него развиваются 

соответствующие симптомы. Возникают так называемые ят-

рогенные заболевания. Травмирующее воздействие, возбуж-

дающее фантастические страхи, может вызвать и педагогически 

бестактный поступок учителя или его неосторожное слово. Так 

возникают нервные расстройства, которые иногда называют 

дидактогенными.

В научной литературе описан следующий случай: <Людмила В., 16 

лет, ученица IX класса средней школы, здоровая, трудолюбивая, 

усидчивая (по словам матери), обратилась с жалобами на "панический 

страх", который с некоторых пор стал овладевать ею перед классными 

письменными работами; задолго до предстоящей письменной работы у 

нее развивается состояние внутренней тревоги, с болезненно-напря-

женным ожиданием "чего-то неотвратимо страшного". Вместе с тем в 

эти дни отмечается резко сниженный аппетит, плохой сон, не может 

готовить уроков. Во время самой письменной работы испытывает
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состояние растерянности, не может сосредоточиться, причем все про-

ходит как в тумане". Вследствие этого делает много необычных для 

нее описок и грубых грамматических ошибок по тем правилам грам-

матики, которые прекрасно знает. Таких ошибок в обычном, спокой-

ном состоянии совершенно не допускает. На этой почве наступили 

конфликтные отношения с учительницей, в результате чего возникло 

тяжелое невротическое состояние с мыслями о "бесперспективности" 

учебы. В то же время такие письменные работы в домашних условиях 

пишет вполне хорошо, без волнения и без ошибок.

Проведенная... беседа вскрыла психическую травму: будучи в 

IV классе, девочка была переведена из одной школы в другую, причем 

в новой школе учительница русского языка встретила ее недру-

желюбно и при устных ответах (у доски) давала ей слишком сложные 

задания. Но с устными ответами девочка справлялась. Однако во 

время первой же письменной работы учительница, подойдя к ней, 

резко бросила фразу: "Языком ты крутишь хорошо, а вот посмотрим, 

как напишешь!" Девочка сразу сильно взволновалась: "А что, если 

наделаю ошибок!" И почувствовала, что ее всю "охватило жаром": 

руки, лицо и все тело вспотели, в голове "пошел туман", и вся работа 

была написана ею как в тумане: "Что написала - не помню!" А при 

известии о плохой отметке, поставленной за эту работу, сказала: "Я 

так и знала!", с ней что-то произошло: "Внутри как-то все осунулось, и 

снова появился туман в голове". С этого дня и возник страх перед 

классными письменными работами> (Платонов К.И. Слово как 

физиологический и лечебный фактор. - М., 1957. - С. 255).

Легко заметить, что все эти факты сходны со стигматами 

религиозных фанатиков. Сходство заключается в том, что и 

там и здесь представления фантазии не только регулируют 

поведение человека, но и видоизменяют протекание физиоло-

гических процессов.

Известны так называемые идеомоторные акты - движения, 

которые возникают тогда, когда человек только представляет 

их себе.

Можно произвести следующий опыт. В руке человек держит маятник 

- нитку, к которой привязан сгободно висящий грузик. Испытуемому 

предлагают Как можно отчетливее представить себе, что грузик 

начинает описывать концентрические круги. Через некоторое время 

это и происходит на деле. Отчетливое и яркое представление движения 

вызывает нерегистрируемые сознанием мышечные усилия, которые и 

приводят в круговое движение маятник. На принципе расшифровки 

идеомоторных актов основывался эффект опыта известного в недалеком 

прошлом артиста Вольфа Мессинга, который, обладая невероятно 

тонкой чувствительностью, принимал от находящегося в соприкосно-

вении с ним человека слабые сигналы идеомоторных актов, 

<угадывал> направление его движений и таким образом находил спря-

танный предмет, указывал задуманную строчку в книге и т.д.

В идеомоторных актах сказывается реактивность сосуди-

стой системы.

Так, когда человек только собирается согнуть руку, то объем 

предплечья увеличивается, даже если задуманное движение не осу-

ществляется. Это увеличение объема связано с расширением сосудов 

мышц руки. Усиление кровотока при реальном движении, конечно, 

полезно, так как ведет к лучшему снабжению мышцы кислородом и 

глюкозой, а также к удалению продуктов обмена. Если человеку 

предлагали представить, что он поднимает груз, то мышцы его слабо 

напрягались и появлялась электрическая активность, регистрировались 

биотоки мышц. Напряжение мышц и интенсивность электрической 

активности возр? стали тем сильнее, чем больший груз представлял 

себе человек. Точно так же появляется активность в глазных мышцах, 

когда человек представляет себе, что он смотрит вверх, вниз или в 

сторону. В последнее время появился ряд приборов, управляемых 

биотоками. Широкую и заслуженную известность получил протез руки 

с биоточным управлением.

Продуцирующий образы фантазии мозг - это единая сис-

тема; изменения в одной его части сказываются и на работе 

других его отделов. Мозг как целое оказывает регулирующее 

воздействие на все органы человеческого тела. Любой психи-

ческий процесс приводит к тем или иным сдвигам в жизнедея-

тельности организма. В свою очередь воображение, как и 

другие психические процессы, оказывает значительное влияние 

на работу многих систем человеческого организма.

РОЛЬ  ФАНТАЗИИ В  ИГРЕ ДЕТЕЙ И 

ТВОРЧЕСТВЕ  ВЗРОСЛЫХ

Фантазия и игра       Дошкольное детство, первые годы обу-

чения в школе, когда ведущей деятельностью ребенка остается 

игра, характеризуется бурным развитием процессов 

воображения.

Необходимый элемент игры - воображаемая ситуация, 

вводимая при помощи слов <как будто>, - представляет сво-

бодное, не стесняемое правилами логики и требованиями 

правдоподобия преобразование накопленного ребенком запаса 

представлений. Образ фантазии здесь выступает как программа 

игровой деятельности. Воображая себя космонавтом, малыш 

строит соответственно свое поведение и поведение играющих с 

ним сверстников: прощается с <близкими>, отдает рапорт 

<главному конструктору>, изображает ракету на старте и 

одновременно себя в ракете и т.д. Дающие богатую пищу 

воображению ролевые игры позволяют ребенку углублять и
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закреплять ценные качества личности (смелость, решитель-

ность, организованность, находчивость); сопоставляя свое и 

чужое поведение в воображаемой ситуации с поведением 

представляемого реального персонажа, ребенок учится произ-

водить необходимые оценки и сравнения.

Воображение, имеющее исключительно важное значение 

для осуществления и организации деятельности, само форми-

руется в различных видах деятельности и затухает, когда ре-

бенок перестает действовать. На протяжении дошкольного 

детства происходит постепенное превращение воображения 

ребенка из деятельности, которая нуждается во внешней опоре 

(прежде всего на игрушки), в самостоятельную внутреннюю 

деятельность, позволяющую осуществлять элементарное сло-

весное (сочинение сказок, историй и стихов) и художественное 

(рисунки) творчество. Воображение ребенка развивается в 

связи с усвоением речи, а следовательно, в процессе общения 

со взрослыми людьми. Речь позволяет детям представлять 

предметы, которые они никогда до этого не видели. Показа-

тельно, что задержки в речевом развитии сказываются и на 

развитии воображения и ведут к его отставанию, обеднению.

Фантазия - важное условие нормального развития лично-

сти ребенка, она необходима для свободного выявления его 

творческих возможностей.

К.И.Чуковский в книге <От двух до пяти>, содержащей очень 

тонкие и глубокие психологические наблюдения и выводы, расска-

зывал об одной маме, противнице сказок и фантазий, чей сын словно в 

отместку за то, что у него отняли сказку, стал с утра до вечера 

предаваться самой буйной фантазии: <То выдумает, что к нему в 

комнату приходил с визитом красный слон, то будто у него есть 

подруга - медведица Кора; и, пожалуйста, не садись на стул рядом с 

ним, потому что - разве вы не видите? - на этом стуле медведица. И -

"Мама, куда ты? На волков. Ведь тут же стоят волки!">

В тех случаях, когда по тем или иным причинам, главным 

образом в связи с серьезными недостатками в педагогической 

работе, воображение оказывается у детей недоразвитым, они 

начинают сомневаться в существовании даже весьма реаль-

ных, но необычных вещей. Например, тот же К.И.Чуковский 

писал, что когда в одной из школ повели с учениками разго-

вор об акулах, кто-то из детей закричал: <Акулов не бывает!>

В дошкольном возрасте фантазия выступает как одно из 

важнейших условий усвоения общественного опыта. Правиль-

ные, адекватные представления об окружающем утверждаются 

в сознании ребенка, будучи пропущены сквозь призму во-

426

ображения. В этом отношении весьма показательны так назы-

ваемые перевертыши, к которым испытывают тяготение все 

дети (четырехлетняя девочка поет: <Дам кусок молока и кувшин 

пирога>). Перевертыши есть продукт воображения детей, 

конструируемый, как и другие образы фантазии, с помощью 

перестановки элементов, из которых складывается привычный 

образ, под влиянием потребности в эмоциональном ко-

мическом эффекте. Важно, что рядом с этим заведомым иска-

жением действительности, которое представляют собой пере-

вертыши, существует как эталон правильное представление о 

мире, опровергающее эти нелепицы и с их помощью еще 

прочнее утверждающееся. Неправильная фантастическая ко-

ординация вещей (<Красная Шапочка скушала волка>) спо-

собствует осознанию закономерных связей между предметами и 

становится надежным подспорьем в познавательной дея-

тельности ребенка.

О том, что фантастический образ является для ребенка сред-

ством познания и усвоения общественного опыта, свидетельст-

вуют многочисленные психологические данные. А.П.Чехов в 

рассказе <Дома> показал, как мало подействовали на семи-

летнего мальчика назидательные поучения о вреде курения и 

какой неожиданный эффект произвела незамысловатая ска-

зочка о смерти царевича, имевшего привычку курить. Эмо-

ционально насыщенный образ фантазии оказал сильное впе-

чатление на мальчика: <...Минуту он глядел задумчиво на 

темное окно, вздрогнул и сказал упавшим голосом: "Не буду я 

больше курить...">. Воображение дает ребенку возможность 

осваивать окружающий мир в игре, взрослый преобразует его в 

активном творчестве.

\|ечта
Как было сказано, в творческую дея-

---- тельность включена фантазия. Однако да

леко не всегда процесс воображения немедленно реализуется в

практических действиях человека. Нередко этот процесс при

нимает форму особой внутренней деятельности, заключающей

ся в создании образа того, что человек желал бы осуществить.

Такие образы желаемого будущего называют мечтой.

Мечта - необходимое условие претворения в жизнь твор-

ческих сил человека, направленных на преобразование дейст-

вительности. Она выступает в качестве побудительной при-

чины, или мотива деятельности, окончательное завершение 

которой по тем или иным причинам оказалось отсроченным. 

Именно поэтому любой предмет, сделанный руками человека, в 

своей исторической сущности есть овеществленная, осуще-

ствленная человеческая мечта.
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Велика, но не всегда заметна роль фантазии в практиче-

ской производственной деятельности людей. В любом, даже 

самом обычном предмете (электрической лампе, авторучке, 

бутылочке клея, лезвии бритвы, циркуле и т.д., и т.п.) можно 

увидеть опредмеченную, воплощенную мечту многих поколе-

ний людей, испытывавших настоятельную потребность именно 

в таких вещах. Чем длиннее история вещи, чем больше она 

изменялась, тем большее число человеческих мечтаний в ней 

запечатлено. Осуществленная мечта вызывает новую потреб-

ность, а новая потребность порождает новую мечту.

Сначала каждое новое достижение производственной дея-

тельности, новая вещь кажется совершенной, но по мере ее 

освоения обнаруживаются недостатки, и люди начинают меч-

тать о лучших вещах, стимулируя тем самым процесс их пред-

метного воплощения.

Четыре века назад обычное оконное стекло было неосуществи-

мой мечтой: окна затягивали бычьим пузырем, едва пропускавшим 

свет. В те времена можно было только мечтать о прозрачном мате-

риале, который пропускал бы свет, как воздух. Такой прозрачный 

материал удалось получить, усовершенствовав технологию изго-

товления стекла. Но со временем были обнаружены и недостатки 

стекла. Так, стекло не пропускает ультрафиолетовых лучей: у де-

тей, находящихся в помещении с такими стеклами, не крепнут 

кости, солнечные лучи, профильтрованные стеклом, почти безо-

пасны для вредных микробов. Небольшая прочность стекла осо-

бенно опасна при автомобильных катастрофах. Новые достижения в 

производстве стекла порождают новые потребности, которые 

принимают форму мечты о стекле, пропускающем ультрафиолето-

вые лучи, прочном, как сталь, и т.д. И эти мечты осуществляются, 

давая начала новым.

Фантазия выступает необходимым эле-

Фантазия в
ментом творческой деятельности в 

искусст-

художественном ее и литературе. Важнейшая особенность

и научном твор- воображения, участвующего в творческой

честве деятельности художника или писателя, -

его значительная эмоциональность. Образ,

ситуация, неожиданный поворот сюжета, возникающий в

голове писателя, оказываются пропущенными сквозь своего

рода <обогащающееся устройство>, которым служит эмоцио

нальная сфера творческой личности. Переживая чувства и

воплощая их в художественные образы, писатель, художник и

музыкант заставляют читателей, зрителей, слушателей в свою

очередь переживать, страдать и радоваться. Бурные чувства

гениального Бетховена, воплощенные в музыкальных образах
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его симфоний и сонат, вызывают ответные чувства у многих 

поколений музыкантов и слушателей.

Некоторые авторы чрезвычайно остро и болезненно пере-

живают воображаемые ситуации.

Свидетельство тому в частности письма Г.Флобера: <С двух ча-

сов дня (за исключением двадцати пяти минут на обед) я пишу 

"Бовари". Описываю прогулку верхом, сейчас я в самом разгаре, 

дошел до середины; пот льет градом, сжимается горло. Я провел один 

из тех редких дней в моей жизни, когда с начала до конца живешь 

иллюзией>. Ч.Диккенс, прежде чем решиться закончить роман <Лавка 

древностей> смертью главной героини, долго колебался. В одном из 

писем он писал: <Смерть Нелии была делом провидения, но пока что я 

сам почти мертв от убийства моего ребенка>.

Разумеется, такая непосредственность переживания лите-

ратурного процесса не является правилом, но в художествен-

ном творчестве фантазия и большие человеческие чувства 

неотделимы друг от друга.

История научных открытий располагает множеством при-

меров, когда воображение выступало одним из важнейших 

элементов научной деятельности. Такова, например, была роль 

теплорода, гипотетической особой тепловой жидкости, вы-

ступавшей в качестве фантастической модели явлений теплоты в 

воззрениях физиков конца XVIII столетия. Эта модель <суб-

станции тепла> оказалась неудачной, наивной, так как сущ-

ность тепловых явлений состоит вовсе не в переливании ; 

жидкости из одного места в другое. Однако с помощью этой 

модели удавалось описывать и истолковывать некоторые 

физические факты и получать новые результаты в области 

термодинамики. Использование модели <субстанции тепла> 

послужило предпосылкой открытия второго закона термоди-

намики, играющего чрезвычайно важную роль в современных 

физических представлениях. О том же свидетельствует история 

фантастического предположения о существовании мирового , 

эфира - особой среды, будто бы заполняющей вселенную. Но 

эта модель, впоследствии отвергнутая теорией относительности, 

позволила создать волновую теорию света.

Таким образом, воображение играет важную роль на ран-

них стадиях изучения научной проблемы и нередко ведет к за-

мечательным догадкам. Однако после того как некоторые 

закономерности были подмечены, угаданы и изучены в экспе-

риментальных условиях, после того как закон установлен и 

проверен практикой, связан с ранее открытыми положениями, 

познание целиком переходит на уровень теории, строгого
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научного мышления. Попытка фантазировать на таком этапе 

исследования не может привести ни к чему, кроме ошибок.

В настоящее время одна из наиболее перспективных областей 

современной психологии - психология научного творчества. 

Многие исследования, осуществленные специалистами в этой 

области, посвящены выяснению роли воображения в 

процессах научного и технического творчества. Одним из 

путей, которым идет эта отрасль знания, является история 

научных открытий. Если рассмотреть историю той или иной 

науки, достигшей высокого уровня развития, где достаточно 

разработаны теоретические концепции, широко применяется 

математика и т.п., то можно убедиться, что на ранних стадиях 

развития эта наука насквозь была пронизана фантастическими 

допущениями, так как слишком много тогда еще оставалось 

неизвестным и дополнялось догадками. По мере того как 

область знания развивается, в ней многое становится устояв-

шимся и в воображении уже нет необходимости. Однако такое 

положение вещей не остается долговечным. Благодаря накоп-

лению научных знаний и совершенствованию методик иссле-

дования даже самая устоявшаяся область науки сталкивается с 

фактами, которые не укладываются в общепринятые схемы и 

не могут быть ими объяснены, и тогда вновь возникает по-

требность в фантазии, и притом в возможно более смелой. 

Она и обеспечивает возможность осуществления революции в 

науке. Таким образом, фантазия все время продолжает рабо-

тать на переднем крае науки, там, где открывается новое.

Все это убедительно показывает, что роль фантазии в жизни 

людей исключительно велика.

Глава 13

ИНТЕЛЛЕКТУАЛЬНЫЕ ПРОЦЕССЫ: 

МЫШЛЕНИЕ

ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА МЫШЛЕНИЯ

Жизнь человека постоянно ставит перед ним острые и не-

отложные задачи и проблемы. Возникновение таких проблем, 

трудностей, неожиданностей означает, что в окружающей нас 

действительности есть еще много неизвестного, непонятного, 

непредвиденного, скрытого, требующего все более глубокого

430

познания мира, открытия в нем все новых и новых процессов, 

свойств и взаимоотношений людей и вещей. Вселенная беско-

нечна, и бесконечен процесс ее познания. Мышление всегда 

устремлено в эти бескрайние глубины неизведанного, нового. 

Каждый человек делает множество открытий в своей жизни 

(неважно, что эти открытия небольшие, только для себя, а не 

для человечества). Например, всякий школьник, решая учеб-

ную задачу, обязательно открывает для себя что-то новое.

Мышление - это социально обусловленный, неразрывно свя-

занный с речью психический процесс поисков и открытия суще-

ственно нового, процесс опосредствованного и обобщенного 

отражения действительности в ходе ее анализа и синтеза. 

Мышление возникает на основе практической деятельности из 

чувственного познания и далеко выходит за его пределы.

Познавательная деятельность  начина-

Чувственное
ется с ощущений и восприятий. Любое,

познание и даже наиболее развитое мышление всегда

мышление сохраняет связь с чувственным познанием,

т.е. с ощущениями, восприятиями и пред

ставлениями. Весь свой материал мыслительная деятельность

получает только из одного источника - из чувственного по

знания. Через ощущения и восприятия мышление непосредст

венно связано с внешним миром и является его отражением.

Правильность (адекватность) этого отражения непрерывно

проверяется в процессе практического преобразования при

роды и общества.

Та чувственная картина мира, которую ежедневно дают 

наши ощущения и восприятия, необходима, но недостаточна 

для его глубокого, всестороннего познания. В этой чувственной 

картине непосредственно наблюдаемой нами действи-

тельности почти не расчленены сложнейшие взаимодействия 

различных предметов, событий, явлений и т.д., их причин и 

следствий, взаимопереходов друг в друга. Распутать этот клубок 

зависимостей и связей, который выступает в нашем вос-

приятии во всей своей красочности и непосредственности, 

просто невозможно с помощью одного лишь чувственного по-

знания. Например, ощущение тепла, которое дает рука, при-

касающаяся к какому-либо предмету, неоднозначно характе-

ризует тепловое состояние последнего. Это ощущение опреде-

ляется, во-первых, тепловым состоянием данного предмета и, 

во-вторых, состоянием самого человека (во втором случае все 

зависит от того, к каким телам - более теплым или более хо-

лодным - прикасался перед тем человек). Уже в этом про-

стейшем примере обе указанные зависимости выступают для
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чувственного познания как одно нерасчлененное целое. В вос-

приятии дан лишь общий, суммарный результат взаимодействия 

субъекта (человека) с познаваемым объектом. Но чтобы жить 

и действовать, надо прежде всего знать, каковы предметы сами 

по себе, т.е. объективно, независимо от того, какими они 

воспринимаются человеком, и вообще независимо от того, 

познаются они или нет.

Поскольку в рамках только чувственного познания невоз-

можно до конца расчленить такой общий, суммарный, непо-

средственный эффект взаимодействия субъекта с познаваемым 

объектом, необходим переход от ощущений и восприятий к 

мышлению. В ходе мышления осуществляется дальнейшее, 

более глубокое познание внешнего мира. В результате удается 

расчленить, распутать сложнейшие взаимозависимости между 

предметами, событиями, явлениями.

Воспользуемся простейшим примером с определением теп-

лового состояния тела. Благодаря мышлению становится воз-

можным как бы отделить, абстрагировать друг от друга каж-

дую из двух указанных зависимостей. Это достигается путем 

опосредствованного познания. Зависимость от состояния чело-

века, выясняющего тепловое состояние предмета, просто ис-

ключается, поскольку температуру предмета можно измерить 

опосредствованно - с помощью термометра, а не непосредст-

венно - через тепловые ощущения руки, прикасающейся к 

нему. В результате чувственный образ предмета однозначно 

определяется теперь только самим предметом, т.е. объективно. 

Так действует абстрактное, отвлеченное, опосредствованное 

мышление, которое как бы отвлекается от одних свойств 

объекта для того, чтобы глубже познать другие его свойства.

В процессе мышления, используя данные ощущений, вос-

приятий и представлений, человек вместе с тем выходит за 

пределы чувственного познания, т.е. начинает познавать такие 

явления внешнего мира, их свойства и отношения, которые 

непосредственно вовсе не даны в восприятиях и потому 

непосредственно вообще не наблюдаемы. Например, физики 

изучают свойства элементарных частиц, которые невозможно 

увидеть даже с помощью самого мощного современного 

микроскопа. Иначе говоря, они непосредственно не воспри-

нимаются: их нельзя видеть - о них можно только мыслить. 

Благодаря абстрактному, отвлеченному, опосредствованному 

мышлению удалось доказать, что такие невидимые эле-

ментарные частицы все же существуют в действительности и 

обладают определенными свойствами. Эти свойства непо-

средственно не наблюдаемых частиц познаются в процессе
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мышления опять-таки косвенным, не прямым, т.е. опосред-

ствованным, путем.

Таким образом, мышление начинается там, где оказывается 

уже недостаточным или даже бессильным чувственное по-

знание. Мышление продолжает и развивает познавательную 

работу ощущений, восприятий и представлений, выходя далеко 

за их пределы. Мы легко можем понять, например, что 

межпланетный корабль, движущийся со скоростью 50000 

километров в секунду, будет перемещаться к далекой звезде в 

шесть раз медленнее, чем луч света, тогда как непосредственно 

воспринять или представить разницу в скорости тел, дви-

жущихся со скоростью 300000 километров в секунду и 50000 

километров в секунду, мы не в состоянии. В реальной позна-

вательной деятельности каждого человека чувственное позна-

ние и мышление непрерывно переходят одно в другое и взаи-

мообусловливают друг друга.

Для мыслительной деятельности чело-

Мышление
века существенна ее взаимосвязь не только

и речь с чувственным познанием, но и с языком, с

речью. В этом проявляется одно из прин

ципиальных различий между человеческой психикой и психи

кой животных. Элементарное, примитивное мышление живот

ных всегда остается лишь наглядно-действенным; оно не может

быть отвлеченным, опосредствованным познанием. Оно связа

но лишь с непосредственно воспринимаемыми предметами,

которые в данный момент находятся перед глазами животного,

и не выходит за пределы наглядно-действенного плана.

Только с появлением речи становится возможным <отделить> 

от познаваемого объекта то или иное его свойство и закре-

пить, зафиксировать представление или понятие о нем в спе-

циальном слове. Мысль обретает в слове необходимую мате-

риальную оболочку, только в которой она и становится непо-

средственной действительностью для других людей и для нас 

самих. Человеческое мышление, в каких бы формах оно ни осу-

ществлялось, невозможно без языка. Всякая мысль возникает и 

развивается в неразрывной связи с речью. Чем глубже и осно-

вательнее продумана та или иная мысль, тем более четко и 

ясно она выражается в словах, в устной и письменной речи. И 

наоборот, чем больше совершенствуется, оттачивается сло-

весная формулировка какой-то мысли, тем отчетливее и по-

нятнее становится сама эта мысль.

Специальные наблюдения в ходе психологических экспери-1 

ментов показывают, что некоторые школьники и даже взрос-> 

лые часто испытывают трудности в процессе решения задачи,
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пока не сформулируют свои рассуждения вслух. Когда же ре-

шающие начинают специально и все более четко формулиро-

вать, проговаривать одно за другим основные рассуждения 

(пусть вначале даже явно ошибочные), то такое думание вслух 

обычно облегчает решение задачи. Формулируя свои размыш-

ления вслух для других, человек тем самым формулирует их и 

для себя. Такое формулирование, закрепление, фиксирование 

мысли в словах означает членение мысли, помогает задержать 

внимание на различных моментах и частях этой мысли и спо-

собствует более глубокому ее пониманию. Благодаря этому и 

становится возможным развернутое, последовательное, систе-

матическое рассуждение, т.е. четкое и правильное сопоставление 

всех основных мыслей, возникающих в процессе мышления.

В слове, в формулировании мысли заключены, таким об-

разом, важнейшие необходимые предпосылки дискурсивного, 

т.е. рассуждающего, логически расчлененного и осознанного 

мышления. Благодаря формулированию и закреплению в слове 

мысль не исчезает и не угасает, едва успев возникнуть. Она 

прочно фиксируется в речевой формулировке, устной или 

даже письменной. Поэтому всегда существует возможность в 

случае необходимости снова вернуться к этой мысли, еще 

глубже ее продумать, проверить и в ходе рассуждения соотнести 

с другими мыслями. Формулирование мыслей в речевом 

процессе является важнейшим условием их формирования. 

Большую роль в этом процессе может играть и так называемая 

внутренняя речь: решая задачу, человек рассуждает не вслух, 

а про себя, как бы разговаривая только с cojooft.

Таким образом, человеческое мышление неразрывно связано с 

языком, с речью. Мышление необходимо существует в мате-

риальной, словесной оболочке.

Органическая, неразрывная связь мыш-

Социальная
ления с языком отчетливо обнаруживает

природа социальную, общественно-историческую сущ-

мышления ностъ человеческого мышления. Познание

необходимо предполагает преемственность

всех знаний, приобретаемых в ходе человеческой истории. Эта

историческая преемственность знаний возможна лишь в слу

чае их фиксации, закрепления, сохранения и передачи от од

ного человека к другому, от поколения к поколению. Такая

фиксация всех основных результатов познания осуществляет

ся с помощью языка - в книгах, журналах и т.д. Во всем этом

наглядно проявляется социальная природа человеческого

мышления. Умственное развитие человека необходимо со

вершается в процессе усвоения знаний, выработанных челове-
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чеством в ходе общественно-исторического развития. Процесс 

познания мира индивидом обусловлен, опосредствован исто-

рическим развитием научного знания, результаты которого 

каждый индивид осваивает в ходе обучения. Фактически это 

общение человека с человечеством.

В течение всего периода школьного обучения перед ребенком 

выступает уже готовая, сложившаяся, известная система 

знаний, понятий и т.д., открытых и выработанных человеком в 

ходе всей предшествующей истории. Но то, что известно 

человечеству и не является для него новым, неизбежно оказы-

вается вначале неизвестным и новым для каждого ребенка. 

Поэтому усвоение всего исторически накопленного богатства 

знаний требует от ребенка больших умственных усилий, серь-

езной творческой работы, хотя он осваивает уже готовую 

систему понятий, причем осваивает под руководством взрос-

лых. Следовательно, тот факт, что дети усваивают уже из-

вестные человечеству знания и делают это с помощью взрос-

лых, не исключает, а, наоборот, предполагает необходимость 

самостоятельного мышления у самих детей. Иначе усвоение 

знаний будет чисто формальным, поверхностным, бездумным, 

механическим. Таким образом, мыслительная деятельность -

необходимая основа и для усвоения знаний (например, детьми), 

и для добывания совсем новых знаний (прежде всего учеными) в 

ходе исторического развития человечества.

Логика

и психология

мышления

В процессе общественно-исторического развития познания и 

преобразования природы и общества вырабатываются, разви-

ваются и систематизируются научные знания. Иначе говоря, 

возникает и непрерывно возрастает совокупность 

зафиксированных с помощью языка основных достижений и 

результатов познания, сложившихся в систему науки - физики, 

химии, биологии, социологии, психологии и т.д. Это 

историческое развитие познания и возникающая в итоге 

система научных знаний составляют предмет теории познания, 

т. е. гносеологии как части философии и логики. Теория познания 

как философская дисциплина исследует наиболее общие 

закономерности всей познавательной деятельности. Например, 

она исследует возникновение и развитие в ходе человеческой 

истории таких категорий, как <бытие>, <материя>, <сознание>, 

<качество>, <количество>. На основе философских, предельно 

общих принципов теории познания человеческое мышление 

изучается двумя взаимодополняющими конкретными, 

частными науками - формальной логикой и психологией.
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Логика изучает логические формы мышления - понятия, 

суждения и умозаключения.

Понятие есть мысль, в которой отражаются общие, суще-

ственные и отличительные (специфические) признаки предметов и 

явлений действительности. Например, в понятие <человек> 

входят такие весьма существенные признаки, как трудовая дея-

тельность, производство орудий труда, членораздельная речь. 

Все это отличает людей от животных. Содержание понятий 

раскрывается в суждениях, которые всегда выражаются в сло-

весной форме - устной или письменной, вслух или про себя.

Суждение - это отражение связей между предметами и 

явлениями действительности или между их свойствами и при-

знаками. Например, суждение: <Металлы при нагревании рас-

ширяются>, - выражает связь между изменениями температуры и 

объемом металлов. Устанавливая таким образом различные 

связи и отношения между понятиями, суждения являются вы-

сказываниями кого-то о чем-то. Они утверждают или отри-

цают какие-либо отношения между предметами, событиями, 

явлениями действительности. Например, когда мы говорим: 

<Земля вращается вокруг Солнца>, мы тем самым утверждаем 

наличие определенной объективной связи в пространстве 

между двумя небесными телами.

Суждения бывают общими, частными и единичными. В общих 

суждениях что-либо утверждается (или отрицается) относи-

тельно всех предметов данной группы, данного класса, напри-

мер: <Все рыбы дышат жабрами>. В частных суждениях ут-

верждение или отрицание относится уже не ко всем, а лишь к 

некоторым предметам, например: <Некоторые" студенты -

отличники>; в единичных суждениях - только к одному, на-

пример: <Этот ученик плохо выучил урок>.

Суждения образуются двумя основными способами: 1) не-

посредственно, когда в них выражают то, что воспринимается; 

2) опосредствованно - путем умозаключений или рассуждений. 

В первом случае мы видим, например, стол коричневого цвета и 

высказываем простейшее суждение: <Этот стол 

коричневый>. Во втором случае с помощью рассуждения из 

одних суждений выводят, получают другие (или другое) суж-

дения. Например, Д. И. Менделеев на основании открытого им 

периодического закона чисто теоретически, лишь с помощью 

умозаключений вывел и предсказал некоторые свойства еще 

неизвестных в его время химических элементов.

В такой, производящей умозаключения, заключающейся в 

рассуждениях (и, в частности, предсказаниях) работе мысли 

наиболее отчетливо проявляется ее опосредствованный харак-
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тер. Умозаключение, рассуждение - это и есть основная форма 

опосредствованного познания действительности. Например, 

если известно, что <все сланцы горючи> (первое суждение) и 

что <данное вещество является сланцем> (второе суждение), то 

сразу можно умозаключить, т.е. сделать вывод, что <данное 

вещество горюче> (третье суждение выведено из первых двух). 

Причем уже не требуется специально прибегать к 

непосредственно опытной, эмпирической проверке этого вы-

вода. Следовательно, умозаключение - это такая связь между 

мыслями (понятиями, суждениями), в результате которой из 

одного или нескольких суждений мы получаем другое суждение, 

извлекая его из содержания исходных суждений.

Исходные суждения, из которых выводится, извлекается 

другое суждение, называют посылками умозаключения. В приве-

денном выше примере посылками будут следующие суждения: 

<Все сланцы горючи> (общая, или большая посылка), <данное 

вещество является сланцем> (частная, или меньшая посылка).

Простейшей и типичной формой вывода на основе частной и 

общей посылок является силлогизм. Примером силлогизма может 

служить следующее рассуждение: <Все металлы - электропровод-

ны. Олово - металл. Следовательно, олово - электропроводке>.

На основе подобных способов и формул рассуждения 

можно сопоставлять друг с другом те или иные понятия и 

суждения, которыми пользуется человек в ходе своей мысли-

тельной деятельности. По мере такого сопоставления осуще-

ствляется проверка всех основных мыслей, возникающих в 

процессе обдумывания постепенно решаемой задачи. Истин-

ность, правильность каждой мысли становится тогда строго 

обоснованной и доказательной. По существу, весь процесс 

доказательства (например, математической теоремы) строится в 

конечном счете как цепь силлогизмов, соотносящих друг с 

другом различные суждения, понятия и т.д.

Таким образом, силлогизм и все остальные логические 

формы совершенно необходимы для нормального протекания 

мыслительной деятельности. Благодаря им всякое мышление 

становится доказательным, убедительным, непротиворечивым 

и, значит, правильно отражает объективную действи-

тельность. Поэтому формальная логика, специально иссле-

дующая такие формы мышления, как понятие, суждение и 

умозаключение, тем самым изучает весьма существенные за-

кономерности мыслительной деятельности.

Закономерности, изучаемые формальной логикой, хотя и ' 

необходимы, но совершенно недостаточны для полного, глу-

бокого, всестороннего объяснения человеческого мышления.
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Предмет формальной логики - это не все мышление, а 

только одна его сторона, хотя, как мы видели, и весьма суще-

ственная (логические формы мышления). Формальная,логика 

исследует как бы готовые, имеющиеся, уже возникшие мысли -

понятия, суждения и т.д. - и устанавливает определенные соот-

ношения (формулы) между ними. Силлогизм и является одним 

из примеров такого соотношения или такой формулы.

Формула силлогизма, как и всякая другая формула фор-

мальной логики, не выражает процесс мышления, не указывает, 

как конкретно протекает процесс возникновения и развития 

данной мысли. Например, в силлогизме вначале стоит обычно 

большая, т.е. общая посылка, затем следует меньшая, т.е. частная 

посылка, и только потом делается вывод из обеих посылок. Но 

это не значит, конечно, что в живом, действительном, реальном 

процессе мышления сначала появляется только общее 

положение (общее суждение) и лишь потом возникает какое-то 

частное суждение. Общее и частное всегда.выступают в нераз-

рывной взаимосвязи. Более того, в реальном мышлении посылки 

силлогизма или любого другого умозаключения никогда не 

бывают даны сразу уже в готовом виде. Их надо выявлять, до-

бывать, вычленять с помощью мышления.

Формальная логика, таким образом, отвлекается, абстра-

гируется от непосредственных условий возникновения и развития 

тех или иных мыслей. Она полностью отвлекается, в частности, и 

от взаимосвязи мышления с чувственным познанием. Иначе 

говоря, она вовсе не исследует, в отличие от психологии, как 

конкретно возникает и обогащается содержание нашего 

мышления на основе ощущений, восприятий и представлений. В 

логических формулах, например в силлогизме, соотносятся 

друг с другом уже как бы застывшие, законченные, полностью 

четко и до конца сформулированные мысли, т.е. результаты, 

готовые продукты мышления.

Но есть еще и другая, не менее существенная сторона мыс-

лительной деятельности - сам мыслительный процесс, в ходе и в 

итоге которого у того или иного человека возникают ре-

зультаты, продукты мысли в виде понятий, суждений и т.д. 

Эта вторая, тоже очень важная сторона мышления изучается 

уже не формальной логикой, а психологией. У каждого инди-

вида, когда он думает (т.е. в ходе обучения и усвоения знаний, в 

ходе трудовой или игровой деятельности, в процессе общения с 

другими людьми, во время размышления над какой-то задачей 

или прочитанной книгой, в процессе художественного и 

научного творчества), возникают и развиваются новые 

мысли, догадки, предположения, замыслы, планы.
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Психология изучает процесс мышления индивида, т.е. она 

исследует, как и почему возникает и развивается та или иная 

мысль.

Таким образом, предмет логики - это соотношение между 

познавательными результатами, продуктами, которые возни-

кают в процессе мышления; психология же изучает закономерности 

протекания мыслительного процесса, которые приводят к 

познавательным результатам, удовлетворяющим требования 

логики. И логика и психология исследуют одну и ту же познава-

тельную деятельность, но с разных сторон, в разных качествах: 

логика преимущественно со стороны результатов (продуктов 

мышления - понятий, суждений, умозаключений), а психология 

- со стороны процесса. Поскольку процесс мышления и его 

результаты (понятия, знания и т.д.) неразрывно взаимосвязаны и 

не существуют друг без друга, психология и логика тесно 

связаны и дополняют одна другую в исследовании мышления.

Психологически исследовать мышление

Мышление
как процесс значит изучить внутренние,

как процесс скрытые причины, приводящие к образо

ванию тех или иных познавательных ре

зультатов. Таковыми результатами, продуктами мышления

являются, например, следующие факты: решил или не решил

задачу данный ученик; возник или нет у него замысел, план

решения, догадка; усвоил он или нет определенные знания,

способы действия; сформировалось ли у него новое понятие и

т.д. За всеми этими внешне выступающими фактами психоло

гия стремится вскрыть внутренний мыслительный процесс, к

ним приводящий. Тем самым она исследует внутренние, специ

фические причины, которые позволяют объяснить, а не только

констатировать и описывать внешне выступающие психические

явления и события. Психологическая наука исходит при этом из

принципа детерминизма (принципа причинной обусловленно

сти): внешние причины действуют через внутренние условия.

Лначе говоря, например, любое педагогическое воздействие

влияет на человека не прямо и не непосредственно, а опосредст

вованно - преломляясь через психическое состояние данного

человека в зависимости от его чувств, мыслей и т.д.

Представим себе, что несколько учеников решают, каждый 

самостоятельно, одну и ту же задачу; на определенном этапе 

мыслительного процесса решения учитель оказывает всем им 

некоторую совершенно одинаковую помощь, подсказывая одну 

из теорем, на которой основано решение. Такая помощь извне, 

со стороны, окажет не одинаковое, а различное воздействие 

на каждого из учеников - в зависимости от того, насколько
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далеко сам он успел продвинуться вперед в процессе обдумы-

вания задачи, т.е. в зависимости от внутренних условий его 

мышления. Чем дальше и быстрее продвинулся вперед ученик, 

чем глубже он успел осмыслить задачу, тем больше подготов-

лена почва для использования подсказки, данной извне, тем в 

большей степени сформировались внутренние условия для 

принятия помощи со стороны. И наоборот, чем меньше ученик 

сам продумал ту же задачу, тем труднее ему воспользоваться 

такой внешней подсказкой и довести решение до конца. 

Вначале он вообще может подумать, что подсказываемая 

теорема не имеет никакого отношения к делу, т.е. попросту не 

примет помощь со стороны, не сможет ею воспользоваться. 

Все это и означает, что внешнее (педагогическое и др.) воз-

действие дает тот или иной психический эффект, лишь прелом-

ляясь через внутренние условия. Факт неиспользования под-

сказки, помощи со стороны (которая, казалось бы, прямо 

указывает путь к решению) особенно отчетливо обнаруживает 

наличие таких внутренних специфических условий и зако-

номерностей мыслительного процесса.

Анализ и синтез ПРоцесс Мь1шления - это прежде всего ----

------ анализ, синтез и обобщение. Анализ - это выделение 

в объекте тех или иных его сторон, элементов, свойств, 

связей, отношений и т. д.; это расчленение познаваемого 

объекта на различные компоненты. Например, школьник на 

занятиях кружка юных техников, пытаясь понять способ 

действия какого-либо механизма или машины, прежде всего 

выделяет различные элементы, детали этого механизма и раз-

бирает его на отдельные части. Так - в простейшем случае -он 

анализирует, расчленяет познаваемый объект.

В ходе анализа какого-либо предмета его свойства, являю-

щиеся наиболее важными, значимыми, существенными, инте-

ресными, оказываются особенно сильными раздражителями и 

потому выступают на передний план. Такие раздражители вы-

зывают активный процесс возбуждения (прежде всего в коре 

головного мозга) и по физиологическому закону индукции 

тормозят дифференциацию других свойств того же предмета, 

являющихся слабыми раздражителями. Таким образом, физио-

логической основой психического процесса анализа будет оп-

ределенное соотношения возбуждения и торможения в выс-

ших отделах головного мозга.

В отличие от анализа синтез предполагает объединение эле-

ментов в единое целое.

Анализ и синтез всегда взаимосвязаны. Неразрывное един-

ство между ними отчетливо выступает уже в познавательном
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процессе сравнения. На начальных этапах ознакомления с ок-

ружающим миром различные объекты познаются прежде всего 

путем сравнения. Всякое сравнение двух или нескольких 

предметов начинается с сопоставления ,или соотнесения их 

друг с другом, т.е. начинается с синтеза. В ходе этого синтети-

ческого акта происходит анализ сравниваемых явлений, 

предметов, событий и т.д. - выделение в них общего и раз-

личного. Например, ребенок сравнивает между собой разных 

представителей класса млекопитающих и с помощью учителя 

постепенно вычленяет наиболее общие признаки этих живот-

ных. Так сравнение ведет к обобщению.

В ходе обобщения в сравниваемых предметах - в результате их 

анализа - выделяется нечто общее. Эти общие для различных 

объектов свойства бывают двух видов: 1) общие как 

сходные признаки и 2) общие как существенные признаки. На-

пример, можно найти нечто сходное между самыми разнород-

ными предметами; в частности, можно объединить в одну 

группу, в один класс общности цвета вишню, пион, кровь, 

сырое мясо, вареного рака и т.д. Однако это сходство 

(общность) между ними еще никак не выражает действительно 

существенных свойств перечисленных предметов. В данном 

случае сходство основано на их чисто внешних, лишь очень 

поверхностных, несущественных признаках. Обобщения, ко-

торые делаются в результате такого поверхностного, неглу-

бокого анализа объектов, не имеют большой ценности и к 

тому же постоянно приводят к ошибкам. Обобщение, осно-

ванное на поверхностном анализе чисто внешних свойств, 

например кита, заставляет сделать глубоко ошибочный ВЫБОД о 

том, что кит - это не млекопитающее, а рыба. В данном 

случае сравнение этих, объектов выделяет среди их общих 

признаков ТОЛько сходные, но несущественные (внешний вид, 

рыбообразная форма тела). И наоборот, когда в результате 

анализа вычленяются общие свойства как существенные, ста-

новится ясно, что кит относится не к рыбам, а к млекопитаю-

щим. Следовательно, всякое существенное свойство является 

вместе с тем и общим для данной группы однородных предме-

тов, но не наоборот: не всякое общее (сходное) свойство явля-

ется существенным для данной группы объектов. Общие суще-

ственные признаки выделяются в ходе и в результате углуб-

ленного анализа и синтеза.

Закономерности анализа, синтеза и обобщения суть основ-

ные внутренние, специфические закономерности мышления. 

На их основе только и могут получить объяснение все внешние 

проявления мыслительной деятельности. Так, учитель часто
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наблюдает, что ученик, решивший задачу или усвоивший 

теорему, не может осуществить перенос, т.е. использовать это 

решение в других условиях, не может применить теорему для 

решения однотипных задач, если их содержание, чертеж и т.д. 

несколько видоизменены.

Например, учащийся только что доказавший теорему о сумме 

внутренних углов треугольника на чертеже с остроугольным тре-

угольником, нередко оказывается не в состоянии провести то же 

доказательство, если уже знакомый чертеж повернуть на 90° или 

если дать ему чертеж с тупоугольным треугольником.

Часто описываемые и практически очень важные факты 

такого рода требуют психологического объяснения. В качестве 

одной из причин переноса или непереноса знаний из данной 

ситуации в другую выступает прежде всего варьирование 

(изменение) условий при предъявлении задачи. Если сущест-

венно варьировать условия задач, решение которых основано 

на одной и той же теореме, тогда состоится перенос решения 

из одной задачи в другую. И наоборот, без такого варьирования 

перенос невозможен. Возникает впечатление, что перенос 

зависит непосредственно от варьирования. Однако это еще 

недостаточное, очень поверхностное и не психологическое 

объяснение внешне наблюдаемого факта (переноса).

В самом деле, варьирование условий (чертежа и т.д.), в ко-

торых ученику предъявляется задача, - это действие не ученика, 

а только учителя. Связывать перенос прямо с варьированием 

значит непосредственно соотносить внешнее, педагогическое 

воздействие (варьирование учителем условий задачи) лишь с 

результатом мыслительной деятельности учащихся, т.е. с 

внешним фактом переноса или непереноса. О самом же 

процессе мышления ученика, о внутренних, специфических 

закономерностях его мыслительной деятельности, приводя-

щей к этому внешнему результату, здесь ничего нельзя ска-

зать. Каким образом внутренние условия его мышления опо-

средствуют внешнее, педагогическое воздействие, остается 

неизвестным. Тогда невозможно и целенаправленное обучение 

ребенка, невозможно формирование его мышления.

В действительности варьирование условий задачи психоло-

гически означает, что для мыслительной деятельности учащегося 

созданы благоприятные предпосылки. Варьирование условий 

способствует тому, чтобы ученик осуществил анализ пред-

ложенной ему задачи, выделил в ней наиболее существенные 

компоненты и произвел их обобщение. По мере того как он 

выделяет и обобщает существенные условия разных задач, он и

совершает перенос решения из одной задачи в другую, суще-

ственно сходную с первой. Так за внешней зависимостью 

<варьирование - перенос> выступает психолог ически раскрывае-

мая, внутренняя зависимость <анализ - обобщение>. Внешне 

наблюдаемый результат (перенос) оказывается закономерным 

следствием внутреннего процесса мышления учащегося. Чтобы 

перенести решение с одной задачи на другую, надо вскрыть то 

существенно общее, что между ними имеется. Раскрытие этого 

общего принципа решения в результате анализа обеих задач и 

является внутренним, психологическим уровнем переноса.

Анализ и синтез, вообще мыслительная

Мотивация
деятельность, как и всякая другая деятель-

мышления              ность, всегда вызваны какими-то потреб

ностями личности. Если нет потребностей,

нет и деятельности, которую они могли бы вызвать.

Изучая мышление, как и любой другой психический про-

цесс, психологическая наука учитывает и в той или иной сте-

пени специально исследует, какие именно потребности и мо-

тивы заставили данного человека включиться в познаватель-

ную деятельность и при каких конкретных обстоятельствах у 

него возникла потребность в анализе, синтезе и т.д. (в проти-

воположность психологии формальная логика абстрагируется не 

только от взаимоотношений мышления с чувственным 

познанием, но и от взаимосвязей мыслительной деятельности с 

потребностями, мотивами, эмоциями). Мыслит, думает не 

само по себе <чистое> мышление, не сам по себе мыслительный 

процесс как таковой, а человек, индивид, личность, обладающая 

определенными способностями, чувствами и потребностями. 

Неразрывная связь мыслительной деятельности с потребностями 

отчетливо обнаруживает тот важнейший факт, что всякое 

мышление - это всегда мышление личности во всем богатстве ее 

взаимоотношений с природой, обществом, с другими людьми.

Исследуемые в психологии мотивы мышления бывают двух 

видов: 1) специфически познавательные и 2) неспецифические. В 

первом случае побудителями и движущими силами 

мыслительной деятельности служат интересы и мотивы, в 

которых проявляются познавательные потребности (любозна-

тельность и т.д.). Во втором случае мышление начинается под 

влиянием более или менее внешних причин, а не чисто позна-

вательных интересов. Например, школьник может начать 

готовить уроки, решать задачу, думать над ней не из желания 

узнать и открыть для себя что-то новое, а лишь потому, что 

он боится отстать от товарищей, и т.д. Но какой бы ни была 

исходная мотивация мышления, по мере его осуществления
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начинают действовать и собственно познавательные мотивы. 

Часто бывает так, что ученик садится учить уроки лишь по 

принуждению взрослых, но в процессе учебной работы у него 

возникают и чисто познавательные интересы к тому, что он 

делает, читает, решает.

Таким образом, человек начинает мыслить под влиянием 

тех или иных потребностей и в ходе его мыслительной дея-

тельности возникают и развиваются все более глубокие и 

сильные познавательные потребности.

МЫШЛЕНИЕ  И РЕШЕНИЕ  ЗАДАЧ

Проблемная
Мышление имеет целенаправленный ха-

си а я рактер. Необходимость в мышлении воз-

-- - никает прежде всего тогда, когда в ходе

и задача жизни и практики перед человеком появ

ляются новая цель, новая проблема, новые обстоятельства и

условия деятельности. Например, так бывает, когда врач

сталкивается с каким-то новым, до сих пор неизвестным забо

леванием и пытается найти и использовать новые методы его

лечения. По самому своему существу мышление необходимо

лишь в тех ситуациях, в которых возникают эти новые цели, а

старые, прежние средства и способы деятельности недоста

точны (хотя и необходимы) для их достижения. Такие ситуа

ции называются проблемными. С помощью умственной дея

тельности, берущей начало в проблемной ситуации, удается

создать, открыть, найти, изобрести новые способы и средства

достижения целей и удовлетворения потребностей.

Мышление - это искание и открытие нового. В тех случаях, 

где можно обойтись старыми, уже известными способами 

действия, прежними знаниями и навыками, проблемной си-

туации не возникает и потому мышление попросту не требу-

ется. Например, уже ученика II класса не заставляет мыслить 

вопрос типа: <Сколько будет 2x2?> Для ответа на такие во-

просы вполне достаточно лишь старых, уже имеющихся у 

этого ребенка знаний; мышление здесь излишне. Потребность в 

мыслительной деятельности исчезает и в тех случаях, когда 

школьник хорошо овладел новым способом решения опреде-

ленных задач или примеров, но вынужден снова и снова ре-

шать однотипные, уже ставшие известными ему задачи и при-

меры. Следовательно, далеко не всякая ситуация в жизни яв-

ляется проблемной, т.е. вызывающей мышление.

Необходимо различать проблемную ситуацию и задачу. 

Проблемная ситуация - это довольно смутное, еще не очень

ясное и малоосознанное впечатление, как бы сигнализирующее 

<что-то не так>, <что-то не то>. Например, летчик начи-

нает замечать, что с мотором происходит нечто непонятное, 

однако он пока не уяснил, что именно происходит, в какой 

части мотора, по какой причине, и тем более летчик еще не 

знает, какие действия надо предпринять, чтобы избежать 

возможной опасности. В такого рода проблемных ситуациях и 

берет свое начало процесс мышления. Он начинается с 

анализа самой этой проблемной ситуации. В результате ее 

анализа возникает, формулируется задача, проблема в собст-

венном смысле слова.

Возникновение задачи - в отличие от проблемной ситуации 

- означает, что теперь удалось хотя бы предварительно и 

приблизительно расчленить данное (известное) и неизвестное 

(искомое). Это расчленение выступает в словесной фор-

мулировке задачи. Например,'в учебной задаче более или 

менее четко фиксированы ее исходные условия (что дано, что 

известно) и требование, вопрос (что требуется доказать, 

найти, определить, вычислить). Тем самым в порядке лишь 

первого приближения и совсем предварительно намечается 

искомое (неизвестное), поиски и нахождение которого дают в 

результате решение задачи. Следовательно, исходная, на-

чальная формулировка задачи лишь в самой минимальной 

степени и совсем приблизительно определяет искомое. По 

ходу решения задачи, т.е. по мере выявления все новых и все 

более существенных ее условий и требований, все в большей 

степени определяется искомое. Его характеристики стано-

вятся все более содержательными и четкими. Окончательное 

решение задачи означает, что искомое выявлено, найдено, 

определено в полной мере. Если бы неизвестное целиком и 

полностью было определено уже в начальной формулировке 

задачи, т.е. в формулировке ее исходных условий и требова-

ний, то не было бы никакой необходимости его искать. Оно 

сразу же стало бы известным, т.е. не возникло бы никакой 

задачи, требующей мышления для ее решения. И наоборот, 

если бы не было первоначальной формулировки задачи, 

намечающей, в какой области надо искать неизвестное, т.е. в 

минимальной степени предвосхищающей искомое, то тогда 

это последнее было бы просто невозможно найти. Не оказа-

лось бы никаких предварительных данных, зацепок и наметок 

для его поисков. Проблемная ситуация (в народных 

сказках: <Пойди туда, сам не знаю куда, найди то, сам не 

знаю что>) не порождала бы ничего, кроме мучительного 

чувства недоумения и растерянности.
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I

Детерминация 

мышления как 

процесс

В ходе решения задачи особенно отчетливо выступает 

мышление как процесс. Трактовка мышления как процесса 

означает прежде всего, что сама детерминация мыслительной 

деятельности осуществляется тоже как процесс. Иначе говоря, 

по ходу решения задачи человек выявляет все новые и новые, 

до того неизвестные ему условия и требования задачи, которые 

причинно обусловливают дальнейшее протекание мышления. 

Следовательно, детерминация мышления не дана изначально 

как нечто абсолютно готовое и уже законченное, она именно 

образуется, постепенно формируется и развивается в ходе 

решения задачи, т.е. выступает в виде процесса. В исходных 

условиях не запрограммировано целиком и полностью 

протекание процесса мыслительной деятельности, по ходу 

решения задачи непрерывно возникают и развиваются новые 

условия его осуществления. Поскольку заранее нельзя 

запрограммировать все полностью, по мере протекания 

мыслительного процесса необходимы постоянные коррекции, 

уточнения (как ответ на новые условия, которые изначально 

невозможно предвосхитить).

Нахождение решения задачи часто описывают как внезап-

ное, неожиданное, мгновенное открытие, озарение и т.д. Этот 

факт обозначают также как догадку, эвристику и т.д. Так 

фиксируется результат, продукт мышления, но задача психо-

логии - раскрытие мыслительного процесса, приводящего к 

результату. Чтобы вскрыть причинную обусловленность этого 

как бы внезапно наступающего инсайта, т.е; мгновенного 

нахождения неизвестного (искомого), надо прежде всего 

учесть, что по ходу решения задачи всегда осуществляется 

хотя бы минимальное, совсем незначительное и вначале очень 

приблизительное мысленное предвосхищение неизвестного. 

Благодаря такому предвосхищению удается перебросить мостик 

от известного к неизвестному.

Чтобы лучше уяснить основные механизмы мыслительного 

процесса, рассмотрим следующие три взаимно противопо-

ложные точки зрения на мысленное предвосхищение неиз-

вестного, которые высказываются в психологии. В зависимо-

сти от разных взглядов на процесс мышления психологи 

предлагают различные пути формирования мышления уча-

щихся в ходе решения задач.

Первая точка зрения основана на том, что каждая преды-

дущая стадия (<шаг>) познавательного процесса дает начало 

непосредственно следующей за ней. Такой тезис правилен, но 

недостаточен. На самом деле в ходе мышления осуществляет-

ся хотя бы минимальное предвосхищение искомого больше, 

чем на один <шаг> вперед. Поэтому нельзя все сводить только к 

взаимосвязи между предыдущим и непосредственно сле-

дующим за ним этапами. Иначе говоря, нельзя недооцени-

вать, преуменьшать степень и объем мысленного предвосхи-

щения в ходе решения задачи.

Вторая, противоположная точка зрения, наоборот, пре-

увеличивает, абсолютизирует, переоценивает момент предвос-

хищения еще неизвестного решения, т.е. не выявленного и еще 

не достигнутого в ходе мышления результата (продукта). 

Предвосхищение - всегда лишь частичное и приблизительное -

сразу превращается здесь в готовое и полное определение такого 

результата (решения). Ошибочность этой точки зрения можно 

показать на следующем примере. Ученик ищет решение трудной 

задачи, которого он, естественно, еще не знает; он сможет 

найти его лишь в конце, в результате, в итоге мыслительного 

процесса. Учитель, который уже знает решение, начинает 

помогать ученику. Опытный педагог никогда не станет 

подсказывать сразу весь ход решения, он будет давать 

школьнику постепенно и по мере надобности лишь небольшие 

подсказки, с тем чтобы основную часть работы выполнял сам 

ученик. Только так можно формировать и развивать само-

стоятельное мышление учащихся. Если же сразу подсказать 

основной путь решения, сообщить будущий результат и таким 

образом <помочь> ученику, то это лишь затормозит развитие 

его мыслительной деятельности. Когда ученик заранее знает 

весь ход решения от первого до последнего этапа, его мышление 

либо вообще не работает, либо работает в минимальной 

степени, очень пассивно. Учащиеся всегда нуждаются в ква-

лифицированной помощи педагога, но эта помощь не должна 

подменять процесс мышления ученика заранее данным, готовым 

результатом.

Итак, обе эти рассмотренные точки зрения признают на-

личие мысленного предвосхищения в процессе поисков не-

известного, хотя первая из них недооценивает, а вторая пре-

увеличивает роль такого предвосхищения. Третья же точка 

зрения, наоборот, вовсе отрицает предвосхищение в ходе 

решения задачи.

Третья точка зрения получила очень широкое распро-

странение в связи с развитием кибернетического подхода к 

мышлению. Она состоит в следующем: по ходу мыслительного 

процесса надо перебрать подряд (вспомнить, учесть, попытаться 

использовать) один за другим все, многие или некоторые 

признаки соответствующего объекта, связанные с ним
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общие положения, теоремы, варианты решения и т.д. и в ре-

зультате выбрать из них лишь необходимое для решения. На-

пример, если в исходных условиях задачи указан параллело-

грамм, то в процессе ее обдумывания надо вспомнить, пере-

брать подряд все свойства этого объекта и попытаться ис-

пользовать для решения каждое из его свойств по очереди. В 

конце концов какое-нибудь из них, может быть, и окажется 

подходящим для данного случая.

На самом же деле, как показали специальные психологиче-

ские эксперименты, мышление никогда не работает по способу 

такого слепого, случайного, механического перебора всех или 

некоторых возможных вариантов решения. По ходу 

мышления хотя бы в минимальной степени предвосхищается, 

какой именно признак рассматриваемого объекта будет вы-

членен, проанализирован и обобщен. Отнюдь не любое, не 

безразлично какое, а лишь определенное свойство объекта 

выступает на передний план и используется для решения. Ос-

тальные же свойства просто не замечаются и исчезают из поля 

зрения. В этом проявляется направленность, избирательность, 

детерминированность мышления. Следовательно, хотя бы 

минимальное, самое приблизительное и совсем предваритель-

ное предвосхищение неизвестного в процессе его поисков 

делает излишним слепой, механический перебор всех подряд 

или многих свойств рассматриваемого объекта.

Вот почему важно выяснить, как в ходе познавательной 

деятельности человек осуществляет мысленное предвосхище-

ние неизвестного. Это одна из центральных проблем психоло-

гии мышления. В процессе ее разработки психологическая 

наука преодолевает рассмотренные три ошибочные точки 

зрения на мысленное предвосхищение неизвестного. Решить 

эту проблему значит раскрыть основной механизм мышления.

Неизвестное (искомое) не есть какая-то <абсолютная пус-

тота>, с которой вообще невозможно оперировать. Оно всегда 

так или иначе связано с чем-то известным, данным. В любой 

задаче, как уже отмечалось, что-то всегда известно 

(исходные условия и требование, вопрос задачи). Исходя из 

связей и отношений между известным и неизвестным, стано-

вится возможным искать и находить нечто новое, до того 

скрытое, неизвестное. Например, для определения неизвест-

ных свойств данного химического элемента надо сделать так. 

чтобы он вступил во взаимодействие, во взаимосвязь хотя бы с 

некоторыми, уже известными химическими реактивами. 

Именно в этих взаимоотношениях с ними он и выявит, сделает 

познаваемыми свои действительные свойства. Любой предмет
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обнаруживает присущие ему признаки, свойства, качества и 

т.д. в своих взаимоотношениях с другими предметами, веща-

ми, процессами. Открытие и познание нового в объекте 

(предмете) было бы невозможно без включения его в новые 

связи с другими объектами (предметами). Следовательно, 

к познанию предмета в его новых, пока еще неизвестных 

свойствах нужно идти прежде всего через познание тех 

отношений и взаимосвязей, в которых эти свойства 

проявляются.

Поэтому важнейший механизм мыслительного процесса 

заключается в следующем. В процессе мышления объект вклю-

чается во все новые связи и благодаря этому выступает во все 

новых своих свойствах и качествах, которые фиксируются в 

новых понятиях; из объекта таким образом как бы вычерпыва-

ется все новое содержание; он как бы поворачивается каждый 

раз другой своей стороной, в нем выявляются все новые свойст-

ва. Например, прямая, определенная в исходных условиях 

задачи как биссектриса данного угла, выступает затем, в ходе 

решения задачи, как медиана и высота, затем - как секущая 

при двух параллельных прямых и т.д., т.е. эта прямая высту-

пает все в новых свойствах и качествах.

Указанный механизм мышления называется анализом через 

синтез, поскольку выделение (анализ) новых свойств в объекте 

совершается через соотнесение (синтез) исследуемого объ-

екта с другими предметами, т.е. через включение его в новые 

связи с другими предметами. Лишь по мере того как люди 

раскрывают систему связей и отношений, в которых находит-

ся анализируемый объект, они начинают замечать, открывать 

и анализировать новые, еще неизвестные признаки этого объ-

екта. И наоборот, пока человек не начнет сам раскрывать 

систему таких связей, он не обратит никакого внимания на 

новое и нужное для решения свойство, даже если это свойство 

подсказать путем прямого указания.

Случайная подсказка нередко способствует открытиям и 

изобретениям. Однако в использовании такой подсказки про-

является  отмеченная выше закономерность  мыслительного 

процесса. <Счастливый> случай будет замечен и использован 

только тем человеком, который напряженно думает над ре-,  

шаемой задачей. Все дело в том, насколько подготовлена поч-] 

ва, вообще система внутренних условий, на которую попадает :  

та или иная подсказка извне. Здесь, как и везде, внешние при-

чины действуют только через внутренние условия.
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Специальные эксперименты вскрыли ряд психологических, 

внутренних условий использования таких подсказок. 

Опыты ставились следующим образом. В первом случае 

эксперимен-

15  Психология

татор предлагал испытуемому одну и ту же подсказку на раз-

ных (раннем и позднем) этапах решения задачи; во втором 

случае, наоборот, на одном и том же этапе мыслительного 

процесса предлагались подсказки разного уровня (они содер-

жали большее или меньшее количество звеньев решения зада-

чи). При этом в качестве подсказки для решения основной 

экспериментальной задачи давали вторую, дополнительную, 

вспомогательную, менее трудную задачу, содержащую прин-

цип решения первой. Этот принцип решения испытуемый мог 

обобщить и перенести из одной задачи в другую.

В

Например, в качестве основной была предложена следующая за-

дача: <Доказать равновеликость треугольников А ВО и OCD, заклю-

ченных между диагоналями трапеции>. Во вспомогательной задаче 

требовалось доказать равенство диагоналей прямоугольника A BCD 

(рис. 8). Они равны, так как равны треугольники ABD и ACD, 

имеющие общее основание AD, равные стороны А В и CD и прямые 

углы, заключенные между соответственно равными сторонами. Ос-

новная задача решается с помощью вспомогательной, т.е. посредством 

переноса на нее решения вспомогательной задачи. Общим звеном (и 

принципом) решения обеих задач было использование общего 

основания AD треугольников ABD и A CD, которые используются в 

первом случае как общее основание равновеликих, а во втором -

равных треугольников ABD и ACD. Таким образом, чтобы решить 

основную задачу, надо найти равновеликие фигуры ABD и ACD 

(связанные с треугольниками А ВО и OCD). Нужно выделить это 

звено решения задачи в качестве существенно общего для обеих 

задач. Иначе говоря, необходимо совершить обобщение.

В,

D

Основная задача

Вспомогательная задача

Рис. 8.

Как видно, обобщение и его результат (перенос) зависят 

прежде всего от включения обеих задач в единый процесс ана-

литико-синтетической деятельности. Самый ход обобщения (и 

переноса) обусловлен тем, на каких этапах анализа - ранних 

или поздних - совершается соотнесение задачи и подсказки.

Результат процесса (перенос, использование подсказки) за-

висит от работы, проведенной самим испытуемым по анализу 

задачи. Лишь тогда, когда человек сам вплотную подходит к
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подсказываемому звену решения, он в состоянии принять по-

мощь со стороны (учителя, руководителя). Иначе решающий 

просто не поймет подсказку и потому не примет ее, или же она 

будет использована чисто формально, механически, без уяснения 

существа дела; вместо развития мышления будет иметь место 

натаскивание. Действительную помощь ученику может оказать 

только та подсказка, которая естественно включается, 

вписывается в соответствующую систему связей и отношений, к 

данному моменту уже достаточно проанализированную самим 

учеником. Тогда подсказка включается в его мышление как 

частичный ответ на вопрос, который он сам себе уже поставил и 

над которым напряженно думает. Если она таким образом 

принимается учеником и используется им для дальнейшего 

процесса решения задачи, то это объективное достоверное сви-

детельство того, что мышление учащегося достигло более вы-

сокого уровня. И наоборот, неприятие той же подсказки, не-

умение ее использовать означает, что мыслительный процесс 

находится пока на более низком уровне. Так, принимаемая или 

игнорируемая подсказка становится объективным показателем 

процесса мышления. По тому, как принимает ученик помощь со 

стороны, можно судить о протекании психического процесса 

мышления. Экспериментальная методика подсказок позволяет 

осуществить психологическое исследование внутренних специ-

фических закономерностей мыслительной деятельности.

Как уже отмечалось, мыслительная дея-

Мышление при тельность необходима не только для реше-

решении задач ния уже поставленных, сформулированных 

задач (например, школьного типа). Она необходима и для 

самой постановки задачи, для выявления и осознания новых 

проблем. Нередко нахождение и постановка проблемы требует 

даже больших умственных усилий, чем ее последующее 

разрешение. Мышление нужно также для усвоения знаний, для 

понимания текста в процессе чтения и во многих других 

случаях, отнюдь не тождественных решению задач.

Хотя мышление и не сводится только к решению задач 

(проблем), лучше всего формировать его именно в ходе их ре-

шения, когда ученик наталкивается на посильные для него 

проблемы и вопросы и формулирует их. В последнее время на 

основе психологических исследований проблемной ситуации и 

решения задач разрабатываются методы проблемного обучения 

школьников. Эти методы обучения направлены на то, чтобы 

поставить учащегося в положение первооткрывателя, ис-

следователя некоторых посильных для него проблем. Напри-

мер, ученик решает серию задач и в результате сам открывает
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новую для себя (конечно, не для человечества) теорему, лежа-

щую в основе решения всех этих задач. Психологическая наука 

приходит к выводу, что не нужно устранять всех трудностей с 

пути ученика. Лишь в ходе их преодоления он сможет сформи-

ровать свои умственные способности. Помощь и руководство 

со стороны педагога состоят не в устранении этих трудностей, а в 

том, чтобы готовить учащегося к их преодолению.

ВИДЫ МЫШЛЕНИЯ

В психологии распространена следующая простейшая и не-

сколько условная классификация видов мышления: 1) наглядно-

действенное, 2) наглядно-образное и 3) отвлеченное (теорети-

ческое) мышление.

В ходе исторического развития люди

мышление

Наглядно-
решали встающие перед ними задачи сна-

действенное чала в плане практической деятельности,

лишь затем из нее выделилась деятель

ность теоретическая. Например, сначала

наш далекий предок научился практически (шагами и т.д.)

измерять земельные участки, и только потом на основе зна

ний, складывающихся в ходе этой практической деятельности,

постепенно возникала и развивалась геометрия как особая

теоретическая наука. Практическая и теоретическая деятель

ность неразрывно взаимосвязаны.

Лишь по мере развития практической деятельности выде-

ляется как относительно самостоятельная теоретическая мыс-

лительная деятельность.

Не только в историческом развитии человечества, но и в про-

цессе психического развития каждого ребенка исходной будет не 

чисто теоретическая, а практическая деятельность. Внутри этой 

последней и развивается вначале детское мышление. В преддо-

школъном возрасте (до трех лет включительно) мышление в ос-

новном наглядно-действенное. Ребенок анализирует и синтезирует 

познаваемые объекты по мере того, как он руками, практи-

чески, разъединяет, расчленяет и вновь объединяет, соотносит, 

связывает друг с другом те или иные предметы, воспринимае-

мые в данный момент. Любознательные дети часто ломают 

свои игрушки именно с целью выяснить, <что там внутри>.

В простейшей форме наглядно-образное

мышление
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Наглядно-
мышление возникает преимущественно у

образное дошкольников, т.е. в возрасте четырех-

семи лет. Связь мышления с практически

ми действиями у них хотя и сохраняется,

но не является такой тесной, прямой и непосредственной, как 

раньше. В ходе анализа и синтеза познаваемого объекта ребенок 

необязательно и далеко не всегда должен потрогать руками 

заинтересовавший его предмет. Во многих случаях не 

требуется систематического практического манипулирования 

(действования) с объектом, но во всех случаях необходимо 

отчетливо воспринимать и наглядно представлять этот объект. 

Иначе говоря, дошкольники мыслят лишь наглядными 

образами и еще не владеют понятиями (в строгом смысле).

Отсутствие у дошкольников понятий наиболее отчетливо 

обнаруживается в следующих экспериментах швейцарского 

психолога Ж.Пиаже.

Детям в возрасте около семи лет показывают два совершенно 

одинаковых и равных по объему шарика, сделанных из теста. Они 

внимательно разглядывают оба предъявленных предмета и говорят, 

что они равны. Затем на глазах у испытуемых один из шариков пре-

вращают в лепешку. Дети сами видят, что к этому расплющенному 

шарику не прибавили ни одного кусочка теста, а просто изменили 

форму. Тем не менее испытуемые считают, что количество теста в 

лепешке увеличилось.

Дело в том, что наглядно-образное мышление детей еще непо-

средственно и полностью подчинено их восприятию, и потому 

они пока не могут отвлечься, абстрагироваться с помощью понятий 

от некоторых наиболее бросающихся в глаза свойств рас-

сматриваемого предмета. Думая об этой лепешке, дети смотрят 

на нее и видят, что на столе она занимает больше места (большее 

пространство), чем шарик. Их мышление, протекающее в форме 

наглядных образов (следуя за восприятием), приводит к выводу, 

что в лепешке теперь больше теста, чем в шарике.

На основе практического и наглядно-

Цтвлеченное         чувственного опыта у детей в школьном

мышление
возрасте развивается, сначала в простей

ших формах, отвлеченное мышление, т.е.

мышление в форме абстрактных понятий.

Овладение понятиями в ходе усвоения школьниками основ 

различных наук - математики, физики, истории - имеет ог-

ромное значение в умственном развитии детей. Формирование 

и усвоение математических, географических, физических, 

биологических и многих других понятий в ходе школьного 

обучения составляют предмет многочисленных исследований 

(П.Я.Гальперин, В.В.Давыдов, Г.С.Костюк, Н.А.Менчин-

ская, Р.Г.Натадзе, Д.Б.Эльконин и др.). В этих работах де-

тально прослеживается, какие именно признаки понятий, в
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какой последовательности, при каких условиях усваиваются 

учащимися. В конце школьного обучения у детей формируется 

в той или иной степени система понятий. Ученики начинают 

успешно оперировать не только отдельными понятиями 

(например, <удельный вес>, <млекопитающие>, <критический 

реализм>), но и целыми классами или системами понятий 

(например, система геометрических понятий).

Мы уже видели, что даже самое отвлеченное мышление, 

далеко выходя за пределы чувственного познания, никогда, 

однако, полностью не отрывается от ощущений, восприятий и 

представлений. Эта неразрывная связь мыслительной дея-

тельности с наглядно-чувственным опытом имеет еще боль-

шее значение в ходе формирования понятий у школьников.

Наглядность играет двоякую роль в процессе развития по-

нятий у учащихся. С одной стороны, она облегчает этот про-

цесс. На начальных этапах развития мысли ребенку легче 

оперировать с наглядным, чувственно-конкретным материа-

лом. Например, многие исторические понятия (<боярин>, 

<смерд>) гораздо прочнее усваивают на основе соответст-

вующих наглядных изображений, картин, рисунков, иллюст-

раций из художественной литературы и т.д.

Но, с другой стороны, не всякая наглядность и не при лю-

бых условиях создает благоприятные предпосылки для фор-

мирования отвлеченного мышления у школьников. Чрезмерное 

количество ярких, конкретно-чувственных деталей в нагляд-

ных пособиях и иллюстрациях может отвлекать внимание от 

основных, существенных свойств познаваемого^объекта. Тем 

самым затрудняется анализ и обобщение этих существенных 

признаков.

Так, многим ученикам VI класса легче дается решение <абст-

рактных> текстовых физических задач на тему <Давление>, чем 

задач на ту же тему, но с большим количеством конкретно-

чувственных деталей, где основные существенные зависимости 

между физическими и другими явлениями маскируются, засло-

няются наглядно-чувственными свойствами предметов (в част-

ности, в конкретно-чувственной модели экскаватора нелегко 

бывает сразу же вычленить и абстрагировать принципы рыча-

га). Поэтому в каждом отдельном случае использования тех или 

иных наглядных пособий, иллюстраций, рисунков, схем необ-

ходимо сохранять определенное соотношение между их чувст-

венно-конкретными и абстрактными компонентами.

Развитие отвлеченного мышления у школьников в ходе ус-

воения понятий вовсе не означает, что их наглядно-дейст-

венное и наглядно-образное мышление перестает теперь раз-
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виваться или вообще исчезает. Наоборот, эти первичные и ис-

ходные формы всякой мыслительной деятельности по-преж-

нему продолжают изменяться и совершенствоваться, развива-

ясь вместе с отвлеченным мышлением и под его влиянием. Не 

только у детей, но и у взрослых постоянно развиваются в той 

или иной степени все виды и формы мыслительной деятельно-

сти. Например, у техников, инженеров и конструкторов осо-

бенно большого совершенства достигает наглядно-действен-

ное мышление, у писателей - наглядно-образное (конкретно-

чувственное) мышление и т.д.

Индивидуальные  особенности   мышле-

Индивидуадьные ния у различных людей проявляются преж-

рсобенности де всего в том, что у них по-разному скла-

мышления
дывается соотношение разных и взаимодо-

' полняющих видов и форм мыслительной

деятельности (наглядно-образного, наглядно-действенного и

отвлеченного мышления). К индивидуальным особенностям

мышления относятся также и другие качества познавательной

деятельности: самостоятельность, гибкость, быстрота мысли.

Самостоятельность мышления проявляется прежде всего в 

умении увидеть и поставить новый вопрос, новую проблему и 

затем решить их своими силами. Творческий характер мышле-

ния отчетливо выражается именно в такой самостоятельности.

Гибкость мышления заключается в умении изменять на-

меченный вначале путь (план) решения задач, если он не 

удовлетворяет тем условиям проблемы, которые постепенно 

вычленяются в ходе ее решения и которые не удалось учесть 

с самого начала.

Быстрота мысли особенно нужна в тех случаях, когда от 

человека требуется принимать определенные решения в очень 

короткий срок (например, во время боя, аварии). Но она нужна 

также и школьникам. Так, некоторые хорошие ученики даже 

в старших классах, когда их вызывают к доске решать , 

новую для них задачу, смущаются и теряются. Эти отрица-

тельные эмоции затормаживают их мышление; мысль начинает 

работать очень медленно и часто безуспешно, хотя в спокойной 

обстановке (дома или за партой, а не у доски) те же 

школьники быстро и хорошо решают подобные и даже более 

трудные задачи. Это резкое замедление мысли под влиянием 

тормозящих эмоций и чувств нередко проявляется и на экза-

менах. У других школьников, наоборот, общее возбуждение и 

волнение во время экзамена не замедляют, а стимулируют и 

ускоряют мышление. Тогда они могут добиться более высоких 

результатов, чем в обычной, спокойной обстановке.
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Эти индивидуальные особенности некоторых учеников не-

обходимо специально учитывать, чтобы правильно оценить их 

умственные способности и знания.

Все перечисленные и многие другие качества мышления тесно 

связаны с основным его качеством, или признаком. Важ-

нейший признак всякого мышления - независимо от его отдель-

ных индивидуальных особенностей - умение выделять сущест-

венное, самостоятельно приходить ко все новым обобщениям. 

Когда человек мыслит, он не ограничивается констатацией 

того или иного факта или события, пусть даже яркого, интерес-

ного, нового и неожиданного. Мышление необходимо идет 

дальше, углубляясь в сущность данного явления и открывая 

общий закон развития всех более или менее однородных явле-

ний, как бы внешне они не отличались друг от друга.

Ученики не только старших, но и младших классов вполне 

способны на доступном им материале выделять существенное в 

явлениях и отдельных фактах и в результате приходить к 

новым обобщениям. Многолетний психолого-педагогический 

эксперимент В.В.Давыдова, Д.Б.Эльконина, Л.В.Занкова и 

других психологов убедительно доказывает, что даже млад-

шие школьники в состоянии усваивать, причем в обобщенной 

форме, гораздо более сложный материал, чем это представля-

лось до последнего времени. Мышление школьников, несо-

мненно, имеет еще очень большие и недостаточно используе-

мые резервы и возможности. Одна из основных задач психо-

логии и педагогики - до конца вскрыть эти резервы и на их 

основе сделать обучение более эффективным и творческим.

Часть IV

ИНДИВИДУАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ 

ОСОБЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ

Глава 14 

ХАРАКТЕР

ПОНЯТИЕ  О  ХАРАКТЕРЕ

Определение 

характера

В переводе с греческого <характер> - это <чеканка>, 

<примета>. Действительно, характер - это особые приметы, 

которые приобретает человек, живя в обществе. Подобно тому 

как индивидуальность личности проявляется в особенностях 

протекания психических процессов (хорошая память, богатое 

воображение, сообразительность и т.д.) и в темпераменте, она 

обнаруживает себя и в чертах характера.

Характер - это совокупность устойчивых индивидуальных 

особенностей личности, складывающаяся и проявляющаяся в 

деятельности и общении, обусловливая типичные для индивида 

способы поведения.

Личность человека характеризуется не только тем, что он 

делает, но и тем, как он это делает. Действуя на основе общих 

интересов и разделяемых всеми убеждений, стремясь в жизни к 

общим целям, люди могут обнаруживать в своем общест-

венном поведении, в своих поступках и деяниях неодинако-

вые, порой противоположные индивидуальные особенности. 

Можно наряду с другими людьми испытывать те же трудности, 

выполнять с равным успехом свои обязанности, любить или не 

любить одно и то же, но быть при этом мягким, уступчивым или 

жестким, нетерпимым человеком, веселым или грустным, 

уверенным или робким, уживчивым или неуживчи-
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вым. Одинаковые по смыслу критические замечания школьни-

кам делаются одними педагогами всегда в мягкой, вежливой, 

доброжелательной форме, а другими - грубо и бесцеремонно.

У людей же с противоположными взглядами на жизнь, с 

различиями в интересах, в культурном уровне, с неодинако-

выми моральными принципами укоренившиеся индивиду-

альные особенности, как правило, бывают еще более резко 

выраженными.

Индивидуальные особенности, образующие характер че-

ловека, относятся в первую очередь к воле (например, реши-

тельность или неуверенность, боязливость) и к чувствам (на-

пример, жизнерадостность или угнетенность), но в известной 

мере и к уму (например, легкомыслие или вдумчивость). Впро-

чем, проявления характера являются комплексными образо-

ваниями и в ряде случаев практически не поддаются разнесе-

нию по разрядам волевых, эмоциональных или интеллекту-

альных процессов (к примеру, подозрительность, великоду-

шие, щедрость, злопамятность и др.).

Характер, 

общественные 

отношения и 

социальные 

уппы

Характер обнаруживает зависимость от 

общественных отношений, определяющих 

направленность личности человека.

Становление характера происходит в условиях 

включения личности в разные по уровню развития 

социальные группы (семья, дружеская компания, трудовой 

или учебный коллектив, асоциальная ассоциация и т.д.). В 

зависимости от того, как осуществляется индивидуализация 

личности в референтной для нее группе и каков уровень 

развития межличностных отношений в ней, у подростка, к 

примеру, могут формироваться в одном случае открытость, 

прямота, смелость, принципиальность, твердость характера, в 

другом -скрытность, лживость, трусость, конформность, 

слабохарактерность. В коллективе высокого уровня развития 

создаются наиболее благоприятные возможности развития и 

закрепления лучших черт характера. Этот процесс 

способствует оптимальной интеграции личности в группе.

Зная характер человека, можно предвидеть, как он будет 

вести себя при тех или иных обстоятельствах, а следовательно, 

и направлять поведение человека. Так, лицо, которое распреде-

ляет ту или иную работу (руководитель, педагог и т.п.), учиты-

вает не только знания и умения, но и характер исполнителя. 

Один, например, упорен и трудолюбив, но несколько медлите-

лен и чрезмерно осторожен. Другой горяч, близко к сердцу 

принимает интересы дела, но нетерпим к мнениям, хотя бы
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немного отличающимся от его собственного, и поэтому может 

быть излишне резок и даже груб. Опираясь на ценные свойства 

характера воспитуемого, педагог стремится развить и упрочить 

их, а отрицательные - ослабить или хотя бы компенсировать, 

возместив другими, социально значимыми качествами.

Знание характера, как и темперамента учащегося является 

условием эффективности индивидуального подхода педагога в 

учебно-воспитательной работе.

СТРУКТУРА ХАРАКТЕРА

Связи черт 

характера

Характер человеческой личности всегда многогранен. В нем 

могут быть выделены черты или стороны, которые, однако, не 

существуют изолированно, отдельно друг от друга, а являются 

связанными воедино, образуя более или менее цельную 

структуру характера.

Структура характера обнаруживается в закономерной за-

висимости между отдельными его чертами. Если человек 

труслив, есть основания предполагать, что он не будет обла-

дать качествами инициативности (опасаясь неблагоприятного 

оборота инициированного им предложения или поступка), 

решительности и самостоятельности (принятие решения пред-

полагает личную ответственность), самоотверженности и щед-

рости (помощь другому может в чем-то ущемить его собст-

венные интересы, что для него опасно). Вместе с тем от человека 

трусливого по характеру можно ожидать приниженности и 

угодливости (по отношению к сильному), конформности (не 

оказаться <белой вороной>), жадности (застраховать себя в 

материальном отношении на будущее), готовности к преда-

тельству (во всяком случае, при крайних обстоятельствах, уг-

рожающих его безопасности), недоверчивости и осторожности 

(<беликовское>, по А.П.Чехову, <как бы чего не вышло>) и 

т.д. Разумеется, не всякий человек, у которого в характере 

доминирует трусость, продемонстрирует структуру характера, 

подобную охарактеризованной выше, включая все перечис-

ленные черты. В разных жизненных обстоятельствах она может 

быть существенно преобразована и даже может включать 

качества, казалось бы, противоположные доминирующему (к 

примеру, трус может быть наглым). Однако общая тенденция к 

проявлению именно такого комплекса качеств характера для 

трусливого человека будет преобладать.

Среди черт характера некоторые выступают как основные, 

ведущие, задающие общую направленность развитию всего
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комплекса его проявлений. Наряду с ними существуют второ-

степенные черты, которые в одних случаях определяются ос-

новными, а в других могут и не гармонировать с ними. В жизни 

встречаются более цельные характеры и более противоречи-

вые. Существование цельных характеров обусловливает воз-

можность среди громадного разнообразия характеров выде-

лять определенные их типы, наделенные общими чертами.

Цельность характера не исключает полностью его проти-

воречивости: доброта иногда вступает в конфликт с принци-

пиальностью, чувство юмора - с ответственностью.

Черты характера не могут быть отождествлены с убежде-

ниями, взглядами на жизнь и другими особенностями направ-

ленности личности. Один добродушный и веселый человек 

может быть высоконравственным и порядочным, а другой, 

тоже добродушный и веселый, но при этом не брезгующий 

никакими, в том числе и нечистоплотными, поступками для 

достижения своих целей.

Проявляясь в действиях и поступках, в

Черты
том, в какой мере активно субъект вклю-

характера чается в совместную деятельность, харак-

и отношения тер оказывается зависим как от содержа-

личности ния деятельности, так и от успешного или

неуспешного преодоления трудностей, от

далеких и ближайших перспектив в достижении основных

жизненных целей.

При этом характер зависит от того, как относится человек 

(на основе уже ранее сложившихся его особенностей) к своим 

неудачам и удачам, к общественному мнению и ряду других 

обстоятельств. Так, люди, обучающиеся в том же классе школы 

или работающие на равном положении в той же бригаде, 

приобретают разные черты характера в зависимости от того, 

справляются ли они с делом. Одних успех окрыляет и 

побуждает работать или учиться еще лучше, другие склонны 

<почивать на лаврах>; одних неудача угнетает, в других про-

буждает <боевой дух>.

Таким образом, важнейший момент в формировании харак-

тера то, как человек относится к окружающей среде и к самому 

себе, как - к другому. Эти отношения являются вместе с тем 

основанием для классификации важнейших черт характера.

Характер человека проявляется, во-первых, в том, как он 

относится к другим людям: родным и близким, товарищам по 

работе и учебе, знакомым и малознакомым и т.п. Устойчивая и 

неустойчивая привязанность, принципиальность и бесприн-

ципность, общительность и замкнутость, правдивость и лжи-

вость, тактичность и грубость обнаруживают отношение че-

ловека к другим людям.

Во-вторых, показательно для характера отношение человека 

к себе: самолюбие и чувство собственного достоинства или 

приниженность, или неуверенность в своих силах. У одних 

людей на первый план выступают себялюбие и эгоцентризм 

(помещение себя в центр всех событий), у других - са-

моотверженность в борьбе за общее дело.

В-третьих, характер обнаруживается в отношении чело-

века к делу. Так, к числу наиболее ценных черт характера от-

носятся добросовестность и исполнительность, серьезность, 

энтузиазм, ответственность за порученное дело и озабочен-

ность его результатами.

В-четвертых, характер проявляется в отношении человека к 

вещам: не только отношение вообще к собственности, но и 

аккуратное или небрежное обращение со своими вещами, с 

одеждой, обувью, книгами и учебными пособиями и т.д.

Характер как 

<программа 

поведения 

человека>

Деятельность человека, его поведение прежде всего 

определяются теми целями, которые он ставит перед собой, и 

основной детерминантой его поведения и деятельности всегда 

остается направленность его личности - совокупность его 

интересов, идеалов и убеждений. Однако два человека, у 

которых в направленности личности обнаруживается много 

общего и цели которых совпадают, могут существенно 

различаться по используемым ими способам достижения этих 

целей. За этими различиями стоят особенности характера 

личности. В характере человека как бы заложена программа 

типичного его поведения в типичных обстоятельствах. <Зная 

характер Т., -говорит педагог о своем ученике, - я уверен, что 

он не сдержится, наговорит много лишнего, возможно, 

будет груб, несправедлив, а потом будет жалеть о 

случившемся, дня три ходить в покаянном настроении и в 

конце концов сделает все возможное, чтобы загладить свою 

вину>. Черты характера, таким образом, обладают 

определенной побуждающей, мотивирующей силой, которая в 

наибольшей степени обнаруживает себя в стрессовых 

ситуациях при необходимости осуществлять выбор 

действий, преодолевать значительные трудности.

Решительный по своему характеру человек переходит от 

побуждений к действиям зачастую без сколько-нибудь дли-

тельной борьбы мотивов. Тактичность как черта характера 

индивида способствует проявлению осторожности в высказы-
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ваниях, которая предполагает учет целого ряда обстоятельств и 

проблем, существенных для людей, с которыми он общается.

Так, в качестве черты характера может рассматриваться 

степень выраженности у индивида мотивации достижения -

его потребности в обязательном достижении успеха в любой 

деятельности, какой бы он ни был занят, особенно в условиях 

соревнования с другими людьми. Мотивация достижения как 

черта индивидуальности формируется прижизненно вследствие 

систематических и личностно значимых поощрений человека за 

успехи и наказаний за неудачи.

Один из первых исследователей этой характерологической 

черты Д.Макклеланд относил завершенность формирования 

мотивации достижения к дошкольному возрасту, но это утвер-

ждение не является убедительным, поскольку становление мо-

тивации достижения, как и других качеств индивидуальности, 

не ограничивается ранним детством. В зависимости от истории 

развития данной конкретной личности у нее может преобла-

дать либо стремление достичь успеха (человек будет идти на 

риск, проявлять при любом подходящем случае инициативу, 

соревновательную активность и т.д.), либо стремление избе-

жать неудачи (он будет уклоняться от риска и ответственности, 

избегать проявлений собственной инициативы, занимать пози-

цию невмешательства в ситуациях с неопределенным исходом и 

т.д.). Выявленный с помощью специальных методик характер 

мотивации достижения позволяет предсказать возможную 

программу поведения человека в типичных обстоятельствах.

Число черт характера, которые зафик-

Акцентуация сированы человеческим опытом и нашли черт 

характера обозначение в языке, чрезвычайно велико и во 

всяком случае превышает тысячу наименований. Поэтому 

перечисление и описание варьируемых черт характера 

нецелесообразно, к тому же четкая классификационная схема 

(кроме самого общего отнесения их к одному из указанных 

выше отношений личности) в психологии отсутствует. 

Вариативность черт характера проявляется не только в их 

качественном многообразии и своеобразии, но и в 

количественной выраженности. Есть люди более или менее 

подозрительные, более или менее щедрые, более или менее 

честные и откровенные. Когда количественная выраженность 

той или иной черты характера достигает предельных величин и 

оказывается у крайней границы нормы, возникает так назы-

ваемая акцентуация характера.

Акцентуация характера - это крайние варианты нормы как 

результат усиления его отдельных черт. При этом у индивида
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проявляется повышенная уязвимость к одним стрессогенным 

факторам при его устойчивости по отношению к другим. Слабое 

звено в характере человека зачастую обнаруживается лишь в тех 

трудных ситуациях, которые с необходимостью требуют 

активного функционирования именно этого звена. Все другие 

трудности, не затрагивающие уязвимых точек характера дан-

ного индивида, могут переноситься им без напряжения и срывов, 

не доставляя никаких неприятностей ни окружающим, ни ему 

самому. Акцентуация характера при крайне неблагоприятных 

обстоятельствах может привести к патологическим нарушениям 

и изменениям поведения личности, к психопатологии (патологии 

характера, препятствующей адекватной социальной адаптации 

личности и практически необратимой, хотя в условиях 

правильного лечения поддающейся некоторой коррекции), но 

сведение ее к патологии неправомерно.

Классификация типов акцентуации характера представляет 

значительную сложность и не совпадает по номенклатуре 

наименований у разных авторов (К.Леонгард, А.Личко). Од-

нако описание акцентуированных черт в значительной степени 

оказывается идентичным. Это дает возможность дать перечень 

акцентуаций, заимствуя наиболее удачные термины из обеих 

классификационных схем и при этом намеренно избегая пря-

мых аналогий с психиатрической терминологией (<шизоидные> 

черты, <эпилептоидные> черты и т.п.), ввиду того что рассмот-

рение акцентуации характера предполагает привлечение внимания 

педагога, а не психиатра, хотя история постановки проблемы 

акцентуирования восходит к психиатрии и психоневрологии.

Выделяются следующие важнейшие типы акцентуации ха-

рактера: интровертный тип характера, для которого свойст-

венна замкнутость, затрудненность в общении и налаживании 

контактов с окружающими, уход в себя; экстравертный тип -

эмоциональная взвинченность, жажда общения и деятельности, 

зачастую безотносительно к ее необходимости и ценности, 

говорливость, непостоянство увлечений, иногда хвастливость, 

поверхностность, конформность; неуправляемый тип - импуль-

сивность, конфликтность, нетерпимость к возражениям, иногда и 

подозрительность.

Основные особенности неврастенического типа акцентуации 

характера подростка - преобладающее дурное самочувствие, 

раздражительность, повышенная утомляемость, мнительность. 

Раздражение против окружающих и жалость к себе самому 

может привести к кратковременным вспышкам гнева, однако 

быстрая истощаемость нервной системы скоро гасит гнев и 

способствует умиротворению, раскаянию, слезам.
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Для сензитивного типа свойственны пугливость, замкну-

тость, застенчивость. Сензитивные подростки избегают вклю-

чаться в большие и тем более новые компании, не участвуют в 

шалостях и рискованных предприятиях сверстников, предпо-

читают играть с маленькими детьми. Они боятся контроль-

ных работ, зачастую стесняются отвечать перед классом, опа-

саясь вызвать ошибкой смех или слишком хорошим ответом 

зависть одноклассников. <Чувство собственной неполноцен-

ности у сензитивных подростков делает особенно выраженной 

реакцию гиперкомпенсации (т.е. сверхкомпенсация - усиленное 

стремление преодолеть свои недостатки). Они ищут само-

утверждения не в стороне от слабого места своей натуры, не в 

областях, где могут раскрыться их способности, а именно там, 

где особенно чувствуют свою неполноценность.

Робкие и стеснительные мальчики натягивают на себя ли-

чину развязности и даже нарочитой заносчивости, пытаются 

показать свою энергию и волю. Но как только ситуация тре-

бует от них смелой решительности, они тотчас же пасуют. 

Если удается установить с ними доверительный контакт и они 

чувствуют симпатию и поддержку собеседника, то за сброшен-

ной маской "все нипочем" оказывается жизнь, полная укоров и 

самобичевания, тонкая чувствительность и непомерно вы-

сокие требования к самому себе. Нежданное участие и сочув-

ствие могут сменить заносчивость и браваду на бурно хлы-

нувшие слезы> (А. Личко).

Демонстрационному типу акцентуации характера присущ 

эгоцентризм, потребность в постоянном внимании к своей 

особе, восхищении и сочувствии. Лживость, склонность к 

позерству и рисовке, демонстративность поведения (вплоть до 

инсценировок самоубийства) - все это определяется стремле-

нием любыми средствами выделиться среди сверстников.

Так, например, старшеклассница 3. начала получать анонимные 

письма, содержащие угрозы и грязное поношение. Со слезами она 

показывала эти письма учителям и подругам, просила помощи и 

защиты. Расследование вскоре показало, что 3. сама себе писала эти 

письма и таким образом привлекала усиленное внимание фактически 

всей школы к своей персоне, проявляя типично демонстративные 

черты характера.

При разумном воспитании детей возможно блокирование 

проявлений акцентуации характера. Педагоги и родители, 

зная <точки наименьшего сопротивления> в характере ре-

бенка или подростка, стремятся не допускать, чтобы стрессо-

генные ситуации болезненно задевали уязвимые места его

характера. Так, для сензитивных подростков трудноперено

симы подозрения в дурных поступках, обвинения, вступаю

щие в противоречие с их самооценкой, которая, как правило,

А
не является завышенной и в общем объективна. Вместе 

с тем

Л           целесообразны воспитательные воздействия, которые 

привели

s             бы к компенсированию робости  сензитивных 

подростков:

I            вовлечение их в общественную работу, выдвижение в 

актив

;             класса, где в совместной деятельности им легче 

преодолевать

обидчивость и застенчивость.

ПРИРОДА  И ПРОЯВЛЕНИЯ ХАРАКТЕРА

Характер и 

темперамент

От природы человек получает лишь возможности 

развития в определенном направлении. Они 

заключаются в анатомических и физиологических 

особенностях мозга и эндокринной системы 

рождающегося ребенка. На этой основе развиваются 

индивидуальные особенности человека, в частности его 

темперамент. Темпераментом называются устойчивые 

индивидуальные особенности личности, которые 

выражаются в динамике психических процессов и 

действий.

К чертам темперамента относятся сила или слабость 

переживания чувств и желаний, их глубина или 

поверхностность, устойчивость или изменчивость 

настроения, ускоренный или замедленный темп 

выполнения действий и протекания психических 

процессов, легкость или затрудненность переходов от по-

буждений к поступкам, большая активность или 

пассивность, проявляемая человеком при столкновении с 

препятствиями.

Как было сказано выше, учение о различных 

темпераментах возникло еще в глубокой древности, в 

античном мире. Уже тогда различали четыре типа 

темпераментов. Это типы: холерический, меланхолический, 

флегматический, сангвинический.

Характер, как и темперамент, обнаруживает 

зависимость от физиологических особенностей 

человека. Свойства темперамента накладывают свой 

отпечаток на проявления характера, определяя 

динамические особенности их возникновения и 

протекания. В конечном счете черты темперамента и 

характера образуют практически неразделимый сплав, 

обусловливающий общий облик человека, 

интегральную характеристику его индивидуальности. 

Выдающийся знаток человеческой психологии, каким 

был французский писатель Стендаль, описывая 

душевные свойства холерика, отмечал: <Повышенная 

впечатлительность, движения резкие и порывистые, 

впечатления столь же быстрые и столь же изменчивые, 

как у сангвини-
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ков, но поскольку каждое впечатление отличается большей 

силой, оно приобретает теперь более властный характер. 

Пламя, пожирающее человека желчного темперамента, поро-

ждает мысли и влечения более самодовлеющие, более исклю-

чительные, более непостоянные. Оно придает ему почти по-

стоянно чувство тревоги. Без труда дающееся сангвинику 

чувство душевного благополучия ему совершенно незнакомо; 

он обретает покой только в самой напряженной деятельности. 

Лишь при великих движениях, когда опасность или трудность 

требуют от него всех его сил, когда он в каждый миг вполне и 

целиком сознает эту опасность и трудность, может подобный 

человек наслаждаться существованием>.

Особенности темперамента могут противодействовать или 

способствовать развитию определенных сторон характера. 

Флегматику труднее, чем холерику или сангвинику, 

сформировать у себя инициативность и решительность. Для 

меланхолика серьезная проблема - преодоление робости и 

тревожности. Формирование характера, осуществляющееся в 

группе высокого уровня развития, создает благоприятные 

условия для развития у холериков большей сдержанности и 

самокритичности, у сангвиников - усидчивости, у флегма-

тиков - активности.

Возникновение свойств характера, его

Природные и природа, возможность или невозможность

социальные
его изменения являются предметом давних

предпосылки дискуссий психологов и нередко поводом

характера ДЛЯ категорических суждений, свойствен

ных обыденному сознанию.

Социальной зрелости индивид достигает, обладая системой 

сложившихся черт характера. Этот процесс протекает непри-

метно, и человеку кажется, что таким, как сейчас, он был все-

гда. Так возникает мнение, что черты человеческого характера 

даны ему от природы, являются врожденными. Утверждение это 

является весьма распространенным: <он от природы трус и 

негодяй>, или <склонность ко лжи - его врожденное свойство>, 

или даже <наследственность у него такая - в дядю пошел>. В 

самом деле - в одной семье, в одних как будто условиях 

воспитываются два брата. Разница между ними всего два-три 

года, и в одной школе учатся, и родители к ним, в общем, 

одинаково относятся, а ребята во всем разные, характером 

ничуть друг на друга не похожи. Отсюда уж недалеко до вы-

вода, что характер дан человеку от рождения.

Чем же объяснить, что жизнь <чеканит> личность человека 

даже в сходных условиях по различным образцам? Прежде
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всего надо признать, что <исходный материал> действительно у 

разных людей неодинаков.

Человек рождается с различными особенностями функ-

ционирования головного мозга, эндокринной системы. Эти 

особенности не психологические, а физиологические, но они 

выступают в качестве первых причин того, что одни и те же 

воздействия на детей могут вызывать различный психологи-

ческий эффект. Они определяют условия, в которых будет 

развиваться психика личности.

К холерикам относили энергичных, вспыльчивых, <страст-

ных> людей. Меланхоликами назывались робкие, нерешитель-

ные, грустные; флегматиками - медлительные, спокойные, 

холодные, <рассудочные>. К сангвиникам причисляли горя-

чих, подвижных, веселых, живых людей.

Описание разных темпераментов, данное в античной науке, 

так же как названия и основные признаки четырех темпе-

раментов, сохранились до настоящего времени. Эти различия в 

физиологических условиях - лишь первая причина различий 

характеров людей.

Надо иметь в виду и то, что <сходные условия жизни> (даже в 

одной семье) - понятие весьма и весьма относительное. Один тот 

факт, что старший брат привык считать себя старшим и в чем-

то превосходящим младшего брата, который смотрит на него 

снизу вверх и ищет у него защиты или бунтует против 

деспотизма первенца, создает далеко не сходные обстоятельства, 

способствующие или препятствующие формированию таких черт 

характера, как заносчивость или заботливость, ответственность 

или безразличие, самоотверженность или зависть.

Однако вместе с тем существует много других условий, ко-

торые не являются идентичными. Изменение материального 

положения в семье за два-три года, прошедшие между рожде-

нием первого и второго ребенка, и изменения в отношениях 

внутри семьи (частенько младшего больше балуют), и хоро-

шие друзья, встретившиеся на пути одного брата и не встре-

тившиеся другому, и разные по своему педагогическому та-

ланту учителя - все это способствует зарождению различных 

качеств или особенностей личности.

Когда для космического корабля определяют траекторию 

полета, достаточно ничтожного отклонения в определении 

исходных данных (направления начальной скорости и т.п.), 

чтобы эта незначительная ошибка привела к роковым послед-

ствиям - корабль прилетит совсем не туда, куда он был на-

правлен. Так и с человеком. Где-то в детстве допустили срав-

нительно несущественную ошибку в воспитании - и на крутой
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орбите жизни уже у взрослого человека появляются черты 

характера, которые заводят его в тупик, мешают ему и его 

близким жить.

Характер - во многом результат самовоспитания. В харак-

тере аккумулируются привычки человека. Характер проявля-

ется в деятельности людей, но в ней же он и формируется. 

Если юноша или девушка стремятся воспитать у себя само-

критичность как черту характера, они должны поступать са-

мокритично. А это значит, что они должны непримиримо 

относиться не только к чужим, но и к своим ошибкам, не 

<замазывать> их, не закрывать на них глаза. Как писал рус-

ский психолог П.П.Блонский, <учиться жить можно лишь 

живя соответствующим образом>.

Быт, условия жизни в семье, не говоря уже о труде и учебе, -

школа человеческих характеров. Перед педагогами и родителями 

постоянно стоит ответственная задача: своевременно под-

мечать малейшие изменения в характере детей и, принимая их 

во внимание, осуществлять свою линию поведения и воспита-

ния. Вероятно, нет большей опасности для воспитательной 

работы, чем шаблон, применяемый в качестве педагогического 

приема. Это в особенности нетерпимо в тех случаях, когда 

следует осуществлять индивидуальный подход к ребенку.

...В семье инженера 3. второй ребенок, мальчик, появился, когда 

его сестре было 12 лет. Девочка воспитывалась в безусловном под-

чинении родителям и никогда не делала попытки в чем-то противо-

стоять и противоречить. Впрочем, в этом, казалось, и не было при-

чины - требования родителей были вполне разумны. Однако форма, в 

которой они предъявлялись, отличались жесткостью, сухостью, не-

терпимостью к малейшим возражениям. Тот же тон родители взяли в 

воспитании сына. Однако очень скоро выяснилось, что то, что вызы-

вало покорность у дочки, у сына встречало молчаливое, но упорное 

сопротивление. Трудно сказать, когда это началось - сами родители 

связывают это с периодом, когда мальчик гостил у бабушки, - но 

только еще в первых классах школы завязалась эта тяжелая и изну-

ряющая обе стороны борьба. Мальчик стал замкнутым, резким, 

подозрительным. В шестом классе он первый раз убежал из дома. В 

восьмом - во второй раз, и на этот раз он больше в семью не вернулся. 

Психолог беседовал с родителями. Они недоумевали: <Вот перед вами 

его сестра, спросите ее. Разве мы ее по-другому воспитывали? Точно 

так же, а какой человек получился. Внуков уже нянчим. А он -так нас 

опозорил!>

<Точно так же воспитывали!> Это так и есть, если ориен-

тироваться на то, какие цели ставили в воспитании, каково 

было его содержание. В этом отношении родители были на
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высоте. Но бездумное перенесение приемов воспитания, которые 

чем-то отвечали особенностям характера дочери, на воспитание 

сына, у которого характер был совсем другим, закономерно 

вело к конфликту. Быть может, если бы родители задумались 

над тем, что представляет собой характер их мальчика, и 

попытались подобрать к нему <ключи>, не было бы этой 

семейной драмы. <Он имел то же самое, что имела сестра>, - 

говорят родители.

Однако одни и те же педагогические воздействия могут 

вести к противоположным результатам, если они применяются к 

людям с различными индивидуальными особенностями. Это 

аксиома методики воспитательной работы.

Отказ от шаблона в воспитании личности ребенка предпо-

лагает творческий подход к вопросам формирования харак-

тера. Пусть на этом пути могут быть допущены ошибки, но 

серьезное, вдумчивое нетрафаретное решение будет плодо-

творнее педагогических штампов, если судить не по результатам 

отдельных действий (<добились от ребенка того-то>), а по 

конечному итогу всего процесса формирования характера.

Итак, характер не дан человеку от природы. Нет характера, 

которого нельзя было бы скорректировать. Ссылки на то, что 

<у меня такой характер, и я с собой ничего не могу поделать>, 

психологически совершенно несостоятельны. Каждый человек 

отвечает за все проявления своего характера, и в состоянии 

заняться самовоспитанием.

Если нет оснований выводить особенности характера из 

физиологической, природной предрасположенности к их по-

явлению (хотя и следует принимать во внимание природные 

предпосылки формирования характера), то тем меньше воз-

можностей утверждать его наследственное происхождение.

Изучение однояйцевых близнецов, у которых наследственный 

фонд анатомо-физиологических свойств идентичен, сви-

детельствует о ярко выраженной тождественности темпера-

мента близнецов, но не характеров. Случаи воспитания одно-

яйцевых близнецов в разных семьях свидетельствуют о нетож-

дественности их характеров.

Проникшие в массовую печать сведения о том, что вне за-

висимости от прижизненно складывающихся, любых и суще-

ственно различающихся условий у однояйцевых близнецов 

якобы возникают заведомо одинаковые вкусы, пристрастия и 

черты характера, являются весьма сомнительными. В разных 

условиях и обстоятельствах при одних и тех же наследственных 

предпосылках могут сложиться не только разные, но и прямо 

противоположные свойства характера.
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Итак, характер - прижизненное приобретение личности, 

включающейся в систему общественных отношений, в совмест-

ную деятельность и общение с другими людьми, и тем самым 

обретающей свою индивидуальность.

В   истории   психологии   существовало

Характер
немало теорий, ставивших характер в за-

и внешность висимость от формы черепа, строения

человека. лица, конституции (строения, структуры

Из истории тела и т-п-) и тем самым пытавшихся на-

хаоактерологи- метить ПУТЬ дешифровки черт характера,

-
~ т.е. по некоторым внешним признакам

чсских лечении т*

-^^^--*--- диагностировать характер человека. Раз-

личные системы определения характера вырастали из практи-

ческих нужд и отражали потребности общества уже фактиче-

ски со времен античности.

Так, например, рабовладелец, приобретая на рынке не-

вольника, мог довольно точно судить о его физической силе, 

ощупав его мышцы, о возрасте, заглянув в зубы, о ловкости, 

заставив пробежаться или попрыгать. Но что он мог сказать о 

характере своего будущего раба? Покорен он или строптив, 

простодушен или хитер, работящ или ленив? Будет ли он пре-

дан хозяину или, наоборот, взбунтовав, сбежит через несколько 

недель? Все это были немаловажные проблемы для покупателя 

в условиях рабовладельческого общества.

Уже Аристотель и Платон предлагали определять харак-

тер человека по физиономии. В основу их характерологии легла 

гипотеза столь же фантастическая, сколь наивная. Предла-

галось отыскивать во внешности человека черты сходства с 

каким-нибудь животным, а затем отождествлять его характер с 

характером этого животного. Так, по Аристотелю, толстый, 

как у быка нос, обозначает лень, широкий нос с большими 

ноздрями, как у свиньи, - глупость, нос, как у льва, - важ-

ность, волосы тонкие, как шерсть у коз, овец и зайцев, - ро-

бость, волосы жесткие, как у львов и кабанов, - храбрость.

Отголоски этой и подобной ей физиогномических систем 

определения характера мы находим, например, у средневеко-

вого сирийского писателя Абуль-Фараджа Бар Эбрея. В его 

книге содержатся следующие указания: <Человек с толстой и 

короткой шеей склонен приходить в ярость, подобно буйво-

лу... Длинная и тонкая шея - признак робости. Такой человек 

пуглив, как олень... Тот, у которого очень маленькая шея, 

коварен, подобно волку>.

В XVIII веке приобрела известность физиогномическая сис-

тема И.К. Лафатера, который считал, что человеческая голова
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есть <зеркало души>, и изучение ее строения, конфигурации 

черепа, мимики есть основной путь для познания человеческого 

характера. Лафатер оставил ряд остроумных наблюдений над 

лицами знаменитых людей, собранных в его книге <Физиогно-

мика>, совершенно лишенной научного значения, но весьма 

занимательной. Так, характеризуя Игнатия Лойолу, который 

был первоначально солдатом, а затем стал основателем рели-

гиозного ордена иезуитов, Лафатер усматривал воинственность в 

остром контуре лица и губ, а иезуитство в <вынюхивающем> 

носе и лицемерно полуопущенных глазных веках. О гении Гёте, по 

мнению Лафатера, в наибольшей степени свидетельствует его... 

нос, который <знаменует продуктивность, вкус и любовь -словом, 

поэзию>. Никакой научный метод наблюдения Лафатер 

предложить не мог, и его физиогномика носила беллетри-

стический характер. (Примечательно, что физиогномическая 

проницательность не помогла пастору Лафатеру угадать в сол-

дате-мародере, своем случайном собеседнике, убийцу. Во время 

беседы мародер застрелил знаменитого физиогномиста.)

Появившееся вскоре после смерти Лафатера новое харак-

терологическое учение получило название френология (от греч. 

<френ> - ум).

Френология связана с именем немецкого врача Ф.Галля. В 

основе учения Галля лежало утверждение, что все свойства 

характера имеют свои строго специализированные центры в 

полушариях головного мозга. Степень развития этих качеств 

находится в прямой зависимости от величины соответствую-

щих частей мозга. А так как, по убеждению Галля, кости черепа 

должны точно соответствовать выпуклостям и впадинам мозга, 

то одного взгляда на череп человека или простого 

ощупывания <шишек> головы якобы было достаточно, чтобы 

определить его душевные качества.

Галлем были составлены специальные френологические 

карты, где поверхность черепа разбивалась на 27 участков и 

каждому из них соответствовало определенное душевное ка-

чество, например, осторожность и предусмотрительность, 

склонность к жестокости и убийству, коварство, постоянство, 

настойчивость и упрямство и т.д.

Между тем, даже если бы отдельные душевные качества и 

черты были заложены в извилинах мозга (что не имеет под 

собой оснований), то было бы невозможно определить их на-

личие по выпуклостям черепа. Анатомические вскрытия вскоре 

убедительно показали, что выпуклостям мозга отнюдь не 

соответствуют выпуклости черепа. Череп не отлит по форме 

мозга, как думали френологи.
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Столь же ненаучным был и метод, которым создавалась 

френологическая карта. Для этой цели изучались скульптур-

ные или живописные портреты знаменитых людей и устанав-

ливалась связь между наиболее выдающимися их способно-

стями и качествами характера, с одной стороны, и наиболее 

выдающимися выпуклостями черепа - с другой. Однако в 

качестве эталона сплошь и рядом использовались портреты 

таких мифических и легендарных людей, как библейский 

Моисей, святой Антоний, Гомер, достоверных изображений 

которых не сохранилось, и многие другие. В результате этого 

гениальность Рафаэля доказывалась, например, по черепу 

одного священника, ошибочно принятому за череп великого 

художника. Такими ошибками пестрит история френологии.

Но главное все-таки не в этом. Представление о том, что 

такие сложные психологические особенности, как черты ха-

рактера, могут точно размещаться в определенных участках 

мозга, отражало ранний этап знаний о работе больших полу-

шарий мозга и было отвергнуто позднейшими физиологиче-

скими и психологическими исследованиями.

Фантастические домыслы Галля о центрах психических 

способностей ненаучны. Однако его идея о том, что разные 

участки мозга ответственны за психологические свойства и 

процессы, не была лишена смысла. Важна была общая естест-

веннонаучная направленность френологии при всей ее оче-

видной ошибочности. Однако все донаучные теории, сложив-

шиеся в XIX веке и раньше, представляют сейчас лишь исто-

рический интерес.

Современные идеологи расизма реставрируют обветшалые 

физиогномические и иные им подобные психологические <тео-

рии> и пытаются доказать <неполноценность> представителей 

тех рас и народов, которые для них выгодно объявить <непол-

ноценными> и <вырождающимися>, ставя в зависимость свой-

ства характера человека от цвета кожи, жесткости волос и т.д.

В настоящее время ни антропология, ни анатомия, ни пси-

хология не располагают никакими сколько-нибудь достовер-

ными данными о том, что характер человека зависит от 

строения тела, формы черепа, конфигурации лица, цвета во-

лос и кожи, длины конечностей и т.д.

Следует ли из этого, что столь заманчивая возможность 

определения характера человека на основании изучения его 

внешности - совершенно излишнее дело? Однозначно можно 

сделать лишь вывод, что характер не следует связывать с кон-

ституцией тела. Но, быть может, о характере можно судить на 

основании каких-то внешних признаков?
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Ч.Дарвин в своей книге <О выражении чувств у человека и 

животных> писал о том, что для физиогномиста существенно 

знать, <что каждый индивидуум сокращает преимущественно 

только определенные мускулы лица, следуя своим личным 

склонностям, эти мускулы могут быть сильнее развиты, и 

поэтому линии и морщины лица, образуемые их обычным 

сокращением, могут сделаться более глубокими и видными>.

Эти идеи Дарвина явились основанием для изысканий 

многих психологов, которые стали строить свои физиогноми-

ческие учения на описании и истолковании выражения лица и 

состояния его мягких тканей. Составлялись своеобразные 

физиогномические справочники с психологическим истолко-

ванием мимики.

Подчеркивалось, например, что поднятая верхняя губа, выворо-

ченная наружу (в силу чего борозда, идущая от носа к губам, делается 

глубже, а крылья носа поднимаются), придает лицу выражение 

скорби. Такие черты лица типичны для людей с грустным, недоволь-

ным и раздражительным характером. Если верхняя губа приподнята 

только с одной стороны, обнажая в то же время зубы, то на лице 

появляется жестокая, выражающая ненависть или бросающая вызов 

улыбка. А лицо, на котором такая улыбка наблюдается часто, при-

обретает выражение жестокости и дикости. Утверждалось, что опус-

кание углов губ придает лицу выражение печали, а опускание губ в 

более сильной степени обозначает презрение. При этом удлиняется 

борозда, идущая от носа к углу губ, и, охватывая соответствующий 

угол, образует вокруг него складку. Этот признак презрения, как 

считалось, встречается у людей надменных, гордых, полных чувства 

собственного достоинства и сознания превосходства над другими.

Эти наблюдения в определенном смысле отличаются от 

различных фантастических построений Лафатера, Галля и др. 

По-видимому, существует известная зависимость между при-

вычным выражением лица человека и складом его характера. 

Так, к примеру, портреты кисти Рокотова, Боровиковского, 

Сурикова, Крамского, Репина, Серова явно передают в выра-

жении лица черты и черточки характера человека. На картине 

Репина в каменной неподвижности стоит царевна Софья. Об-

рюзгшее лицо, тяжелый взгляд, сильные мускулы у рта, горькое 

и вместе с тем брюзгливое выражение - все выдает властный, 

жесткий и сильный характер бывшей правительницы всея 

Руси, а потом узницы Новодевичьего монастыря.

Однако эта зависимость между привычным выражением 

лица человека и складом его характера относительна. То или 

иное выражение лица, складки и морщины могут иметь не одну, а 

много причин возникновения. Так, например, физиогномисты
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обыкновенно отмечают, что приоткрытый слегка рот при 

несколько опущенной челюсти - признак глупости. Однако 

причиной тому может быть и больная носоглотка, и глухота, 

и напряженное внимание.

Для определения характера известную роль играет внима-

тельное изучение внешности, в том числе и привычного вы-

ражения лица человека. Однако внешний облик человека не 

может сам по себе быть источником исчерпывающих сведений о 

его характере.

Поступок и

формирование

характера

Накладывая отпечаток на внешность человека, характер 

получает свое наиболее яркое выражение в его поступках, 

поведении, деятельности. О характере следует судить в первую 

очередь на основании поступков людей, в которых наиболее 

полно отражается их сущность.

Известна восточная поговорка: <Посей поступок - пожнешь 

привычку, посей привычку - пожнешь характер, посей харак-

тер - пожнешь судьбу>. Акцент в ней правильно поставлен на 

человеческих поступках, которые, повторяясь, становятся при-

вычными, закрепляются в чертах характера, составляя его су-

щество, влияя на положение человека в общественной жизни и 

на отношение к нему со стороны других людей. Система при-

вычных действий и поступков - фундамент характера человека. 

От анализа поступков к синтезу их в характере, в психологиче-

ском облике личности и от понятого характера к уже предви-

денным и уже ожидаемым поступкам - таков путь проникнове-

ния в сущность индивидуального характера.

Человек по самому своему существу деятелен. В структуру 

человеческой деятельности входят как различные непроиз-

вольные, автоматизированные движения (мимика, жестикуля-

ция, походка и т.д.), так и преднамеренные действия большей 

или меньшей степени сложности. Движения и действия, вы-

полнение которых становится в определенных условиях по-

требностью для человека, как известно, называются привыч-

ками. Самый удачный портрет не дает столько сведений о ха-

рактере человека, как его привычные действия и движения.

И все-таки решающие, объективные и неопровержимые данные о 

характере человека дают не эти непроизвольные действия и 

движения человека и не черты его внешнего облика, а его 

сознательные и преднамеренные действия и поступки. Именно 

по поступкам судим мы о том, что представляет собой человек. 

Вспомним чеховского Беликова (<Человек в футляре>). Если бы 

Чехов ограничился описанием внешности Беликова и не 

показал, что и мысль свою Беликов <также старался запря-
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тать в футляр>, если бы он не показал, как он угнетал всех 

своими чисто <футлярными> соображениями: <ах, как бы чего 

не вышло>, если бы, наконец, он не поведал о фискальных 

выходках Беликова, то никак еще нельзя было бы определить, 

хороший или плохой человек Беликов - только лишь пассив-

но-осторожный или эта осторожность является оборотной 

стороной активной подлости.

Таким образом, характер имеет социальную природу, т.е. 

зависит от мировоззрения человека, содержания и характера 

его деятельности, от социальной группы, в которой он живет и 

действует, от активного взаимодействия с другими людьми.

Глава 15 

СПОСОБНОСТИ

ПОНЯТИЕ  О  СПОСОБНОСТЯХ

Два ученика отвечают на уроке примерно одинаково. Од-

нако педагог по-разному относится к их ответам: одного хвалит, 

другим недоволен. <У них разные способности, - объясняет он. - 

Второй учащийся мог ответить несравненно лучше>. Двое 

поступают в институт. Один выдерживает экзамены, другого 

постигает неудача. Свидетельствует ли это, что у одного из них 

больше способностей? На этот вопрос нельзя ответить, пока не 

будет выяснено, сколько времени затратил на подготовку каж-

дый из абитуриентов. Одним лишь фактом успеха - приобрете-

нием знаний - способности не определяются.

Способности - это такие психологические особенности че-

ловека, от которых зависит успешность приобретения знаний, 

умений, навыков, но которые сами к наличию этих знаний, 

навыков и умений не сводятся. В противном случае оценка на 

экзамене, ответ у доски, удачно или неудачно выполненная 

контрольная работа позволили бы сделать окончательное 

заключение о способностях человека. Между тем данные 

психологических исследований и педагогического опыта сви-

детельствуют о том, что иногда человек, первоначально что-то 

не умевший и тем невыгодно отличавшийся от окружающих, 

в результате обучения начинает чрезвычайно быстро 

овладевать навыками и умениями и вскоре обгоняет всех на 

пути к мастерству. У него проявляются большие, чем у дру-

гих, способности.
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Способности и знания, способности и умения, способности и 

навыки не тождественны друг другу. По отношению к на-

выкам, умениям и знаниям способности человека выступают 

как некоторая возможность. Подобно тому как брошенное в 

почву зерно является лишь возможностью по отношению к 

колосу, который может вырасти из этого зерна лишь при ус-

ловии, что структура, состав и влажность почвы, погода и т.д. 

окажутся благоприятными, способности человека являются 

лишь возможностью для приобретения знаний и умений. А 

будут или не будут приобретены эти знания и умения, превра-

тится ли возможность в действительность, зависит от множе-

ства условий. В число условий входят, например, следующие: 

будут ли окружающие люди (в семье, школе, трудовом кол-

лективе) заинтересованы в том, чтобы человек овладел этими 

знаниями и умениями: как его будут обучать, как будет орга-

низована трудовая деятельность, в которой эти умения и на-

выки понадобятся и закрепятся, и т.д.

Способности - это возможность, а необходимый уровень 

мастерства в том или ином деле - это действительность. Вы-

явившиеся у ребенка музыкальные способности ни в коей 

мере не являются гарантией того, что ребенок будет музыкан-

том. Для того чтобы это произошло, необходимо специальное 

обучение, настойчивость, проявленная педагогом и ребенком, 

хорошее состояние здоровья, наличие музыкального инстру-

мента, нот и многих других условий, без которых способности 

могут заглохнуть, так и не развившись.

Психология, отрицая тождество способностей и сущест-

венно важных компонентов деятельности - знаний, навыков и 

умений, подчеркивает их единство. Способности обнаружива-

ются только в деятельности, которая не может осуществ-

ляться без наличия этих способностей. Нельзя говорить о спо-

собностях человека к рисунку, если его не пытались обучать 

рисовать, если он не приобрел никаких навыков, необходи-

мых для изобразительной деятельности. Только в процессе 

специального обучения рисунку и живописи может выясниться, 

есть ли у обучающегося способности. Это обнаружится в том, 

насколько быстро и легко он усваивает приемы работы, 

цветовые отношения, научается видеть прекрасное в окру-

жающем мире.

Серьезной психологической ошибкой педагога являются 

скоропалительные, без серьезной проверки утверждения, что 

у данного школьника нет способностей, на том лишь основа-

нии, что ребенок не овладел еще необходимыми умениями и 

навыками, прочными знаниями, сложившимися приемами

работы. Известно немало случаев, когда в детстве человек не 

встречал со стороны окружающих признания тех способно-

стей, дальнейшее развитие которых принесло ему заслужен-

ную славу. Альберт Эйнштейн в средней школе считался 

весьма заурядным учеником, и ничего, казалось бы, не пред-

вещало его грядущей гениальности.

В чем же выражается единство способностей, с одной сто-

роны, и умений, знаний и навыков - с другой? Способности 

обнаруживаются не в знаниях, умениях и навыках, как тако-

вых, а в динамике их приобретения, т. е. в том, насколько при 

прочих равных условиях быстро, глубоко, легко и прочно осуще-

ствляется процесс овладения знаниями и умениями, существенно 

важными для данной деятельности.

Говоря о способностях, необходимо охарактеризовать их 

качественные и количественные особенности. Для педагога в 

равной мере важно знать, и к чему обнаруживает способности 

ученик, а следовательно, какие индивидуально-психологиче-

ские особенности его личности вовлекаются в процесс деятель-

ности как обязательное условие ее успешности (качественная 

характеристика способностей), и в какой мере способен ученик 

выполнять требования, предъявляемые деятельностью, насколько 

быстрее, легче и основательнее он овладевает навыками, 

умениями и знаниями по сравнению с другими (количественная 

характеристика способностей).

Качественная

характеристика

способностей

Рассматриваемые со стороны их качественных особенностей 

способности выступают как сложный комплекс психологиче-

ских   свойств   человека,   обеспечивающий успех деятельности, 

как набор <переменных величин>, позволяющий идти к цели 

разными путями. Покажем это на примере развития и 

воспитания некоторых видов способностей.

В основе одинаковых или в чем-то сходных достижений 

при выполнении какой-либо деятельности могут лежать соче-

тания весьма различных способностей. Это открывает перед 

нами важную сторону способностей личности: широкие воз-

можности компенсации одних свойств другими, которые человек 

развивает у себя, трудясь упорно и настойчиво.

Компенсаторные возможности способностей человека вы-

являются, например, специальным воспитанием людей, ли-

шенных зрения и слуха.

Педагог и психолог И.А.Соколянский обучал слепоглухую Ольгу 

Ивановну Скороходову, потерявшую в раннем возрасте зрение и 

слух. В результате у Скороходовой обнаружились и развились не
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только способности научного работника1, но и литературные спо-

собности, наличие которых признавал еще М.Горький, переписывав-

шийся с О.Скороходовой и принимавший участие в ее судьбе. Пра-

вильная система обучения и огромный труд позволили О.И.Скоро-

ходовой развить чувствительность анализаторов, обеспечивающих 

высокий уровень осязания, обонятельных, вибрационных ощуще-

ний и тем самым до известной степени компенсировать недостаю-

щие способности.

О том же свидетельствует ряд других примеров. Психолог Б. 

М.Теплев показал, что отсутствие такой важнейшей музыкальной 

способности, как абсолютный слух, не может быть препятствием на 

пути развития профессиональных музыкальных способностей. У 

испытуемых, не обладавших абсолютным слухом, удавалось выра-

ботать комплекс качеств, включающих в себя тембровый слух, па-

мять на музыкальные интервалы и т.д., которые брали на себя функ-

ции звуковысотного различения, т.е. те, какие выполняет у других 

людей абсолютный слух.

Свойство компенсации одних способностей при помощи 

развития других открывает неисчерпаемые возможности пе-

ред каждым человеком, раздвигая границы выбора профессии 

и совершенствования в ней.

В целом качественная характеристика способностей позво-

ляет ответить на вопрос, в какой сфере трудовой деятельности 

(конструкторской, педагогической, экономической, спортивной 

и др.) человеку легче найти себя, обнаружить большие успехи и 

достижения. Таким образом, качественная характеристика спо-

собностей неразрывно связана с характеристикой количествен-

ной. Выяснив, какие конкретно-психологические качества отве-

чают требованиям данной деятельности, можно ответить на 

вопрос, в большей или меньшей степени они развиты у человека 

по сравнению с его товарищами по работе и учебе.

Проблема количественных измерений

Количественная способностей имеет большую историю в 

характеристика психологии. Еще в конце XIX - начале 

способностей ^Х века Ряд психологов (Кеттел, Термен, 

Спирмен и др.) под влиянием требований, вызванных 

необходимостью осуществлять профессиональный отбор для 

массовых специальностей, выступили с предложением 

выявлять уровень способностей обучающихся. Тем самым 

предполагалось, что будет установлено ранговое место 

личности и ее пригодность к той или иной трудовой 

деятельности, к обучению в высших учебных заведениях, к

получению командных постов в производстве, армии и об-

щественной жизни.

В качестве способа измерения способностей тогда же стали 

использоваться тесты умственной одаренности. С их помо-

щью в ряде стран (США, Великобритания и др.) осуществля-

ется определение способностей и производится сортировка 

учащихся в школах, замещение офицерских постов в армии, 

руководящих должностей в промышленности и т.д. В Велико-

британии, например, по результатам тестирования производят 

зачисление в так называемые грамматические школы, 

дающие право на поступление в университет.

По содержанию тесты умственной одаренности представ-

ляют собой ряд вопросов или задач, успешность решения ко-

торых (с учетом затраченного времени) исчисляется в сумме 

баллов или очков.

Вот, к примеру, тест, используемый в английской школе для вы-

яснения умственных способностей одиннадцатилетних детей. Испы-

туемому задают вопрос: <Петр выше Джеймса, Эдвард ниже Петра. 

Кто выше всех?> - предлагают подчеркнуть нужный ответ: <1) Петр; 2) 

Эдвард; 3) Джеймс; 4) не могу сказать>. Другой тест: испытуемый 

должен из пяти слов выбрать одно, наиболее непохожее на все ос-

тальные: <красный, зеленый, голубой, мокрый, желтый>; <или, но, 

если, сейчас, хотя> и т. п.

Обычно тесты сводятся в батарею тестов, нарастающих по 

сложности. Среди тестов могут быть не только словесные 

(вербальные) испытания, но и всевозможные <лабиринты>, 

<головоломки> и т.д.

После того как дети закончили решать батарею тестов, ре-

зультаты подсчитывают стандартизированным путем, т.е. 

подсчитывают количество очков, которые набрал каждый 

испытуемый. Это дает возможность определить так называемый 

коэффициент умственной одаренности (IQ). При определении 

исходят из того, к примеру, что средняя сумма очков для 

детей одиннадцати с половиной лет должна приближаться к 120. 

Отсюда делается вывод, что любой ребенок, набравший 120 

очков, имеет умственный возраст одиннадцати с половиной лет. 

На этом основании вычисляется коэффициент умственной 

одаренности:

IQ=-

Умственный возраст х 100 

Фактический возраст ребенка

i См.: Скороходова О.И. Как я воспринимаю, представляю и понимаю 

окружающий мир. - М., 1972.
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Если бы, например, в результате тестирования одну и ту же 

сумму очков (120) набрали два ребенка (десяти с половиной и
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четырнадцати лет) и, таким образом, умственный возрас 

каждого был бы приравнен к одиннадцати с половиной гс 

дам, то коэффициент умственной одаренности детей был 6i 

вычислен следующим образом:

-= 109,5;

IQnepBoro ребенка -

11,5 х 100 

10,5

-=82,1

11,5 х 100

14

ребенка -

Коэффициент умственной одаренности выявляет количест-

венную характеристику способностей, якобы некую неизмен-

ную, всестороннюю умственную одаренность, или общий ин-

теллект (general intelligence).

Однако научный психологический анализ обнаруживает, 

что этот коэффициент умственной одаренности является фик-

цией. В действительности описанная выше сумма приемов 

выявляет не интеллектуальные способности человека, а наличие у 

него тех или иных сведений, умений и навыков, с которыми, 

как уже было подчеркнуто, не следует смешивать способно-

сти. Динамика приобретения знаний и навыков, составляющая 

сущность способностей, остается при этом невыявленной. К 

тому же очевидно, что наилучшие результаты обнаружит 

учащийся, который был специально подготовлен учителями, 

репетиторами или родителями. А это уже зависит от эконо-

мического положения семьи.

Из этого не следует, что количественная характеристика и 

измерение способностей невозможны и что использование 

различных диагностических тестов заведомо нежелательно. 

Задача выявления уровня способностей остается актуальной и 

при отборе детей, чьи умственные способности вследствие 

врожденных пороков развития мозга не позволяют учиться в 

обычной школе, и при отборе самых способных к математике 

детей для обучения в специализированной школе, и при отборе 

летчиков и космонавтов, и т.д. И в этом смысле не могут 

вызывать возражения ни короткие испытания, ни попытки 

количественно выразить их результаты.

Критикуя использование тестов умственной одаренности, 

выдающийся психолог Л.С.Выготский указывал, что если 

ребенок не решает предложенной ему задачи, то этот факт сам 

по себе еще ничего не говорит о его способностях. Это может 

свидетельствовать, например, и о том, что ребенок не имеет 

соответствующих знаний и умений и поэтому не может найти 

нужное решение самостоятельно.
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Однако умственное развитие ребенка происходит не само 

собой, а в процессе обучения, т.е. в постоянном общении со 

взрослыми. Поэтому то, что ребенок пока еще не может сделать 

сам, он может сделать с помощью взрослого. А следовательно, 

завтра он сумеет научиться работать самостоятельно. Исходя 

из этого, Л.С.Выготский предложил не ограничиваться про-

стым однократным исследованием, а производить исследование 

дважды. Первый раз выясняя, как ребенок решает задачу само-

стоятельно, а второй - как решает с помощью взрослого. Не 

оценка самостоятельного решения задачи, ъ. расхождение между 

результатами самостоятельного решения и решения с помощью 

взрослого становится важной составной частью общей оценки 

способностей ребенка. И если ребенок не сумеет решить задачу, 

посильную для его сверстников, ни самостоятельно, ни с 

помощью взрослых, тогда есть основания говорить о недостаточно 

высоком уровне его способностей. Описанный выше путь 

выявления уровня способностей был обозначен Л.С.Выготским 

как метод определения зоны ближайшего развития.

Итак, способности не существуют вне конкретной деятель-

ности человека, а формирование их проходит в процессе обу-

чения и воспитания. Самый верный путь определения способно-

стей - это выявление динамики успехов ребенка в процессе обу-

чения. Наблюдая за тем, как с помощью взрослых ребенок 

приобретает знания и умения, как по-разному принимает эту 

помощь (одни, получив ее, тем не менее продвигаются весьма 

медленно, другие в тех же условиях показывают заметные 

успехи), можно делать обоснованные выводы о величине, силе и 

слабости способностей. Если в психологических тестах, со-

ставленных в соответствии со строгими научными требова-

ниями, удастся смоделировать важнейшие условия развития 

человека и уловить динамику приобретения знаний и умений, 

то такие испытания позволят достаточно быстро измерять и 

выражать количественно уровень способностей человека и 

тем самым оказывать помощь практике.

СТРУКТУРА  СПОСОБНОСТЕЙ

Деятельность (трудовая, учебная, спортивная и т.п.), которой 

овладевает человек, предъявляет высокие требования к его 

психологическим качествам (особенностям интеллекта, 

эмоционально-волевой сфере, сенсомоторике). Этим требова-

ниям не может удовлетворить одно какое-либо качество, даже 

если оно достигло очень высокого уровня развития. Мнение, 

что одно отдельно взятое психическое свойство может обес-
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печить высокую продуктивность деятельности, выступить как 

эквивалент всех способностей, лишено научной достоверности. 

Способности представляют собой совокупность психических 

качеств, имеющих сложную структуру.

Структура совокупности психических Способности и     

качеств, которая выступает как способ-деятельность         

ность, в конечном счете определяется требованиями 

конкретной деятельности и является различной для разных 

видов деятельности.

Так, структура математических способностей, по имею-

щимся данным, включает ряд частных способностей: способ-

ность к обобщению математического материала, способность к 

свертыванию процесса математического рассуждения и соот-

ветствующих математических действий (многозвеньевая по-

следовательность рассуждений заменяется короткой связью, 

вплоть до почти непосредственной связи между восприятием 

задачи и ее результатом), способность обратимости мысли-

тельного процесса (т.е. способность к легкому переходу от 

прямого к обратному двих<ению мысли), гибкость мыслительных 

процессов при решении математических задач и др. Структура 

литературных способностей предполагает высокий уровень 

развития эстетических чувств, наличие ярких наглядных 

образов памяти, чувство языка, богатую фантазию, глубокий 

интерес к психологии людей, потребность в самовыражении и 

др. Специфический характер имеет строение музыкальных, 

педагогических, конструкторских, медицинских способностей и 

многих других. Даже если принимать во внимание широкие 

возможности компенсации и замены одних компонентов дру-

гими, знание специфической структуры профессиональных 

или специальных способностей чрезвычайно важно для педа-

гога, призванного учитывать способности в процессе обучения 

и в случаях их отсутствия или недостаточной выраженности 

формировать необходимые качества личности ребенка.

Среди свойств и особенностей личности, образующих 

структуру конкретных способностей, некоторые занимают 

ведущее положение, некоторые - вспомогательное. Так, в струк-

туре педагогических способностей ведущими качествами будут 

педагогический такт, наблюдательность, любовь к детям, 

сочетаемая с высокой требовательностью к ним, потребность в 

передаче знаний, комплекс организаторских способностей, 

входящих сюда на правах подструктуры, и т.д. К вспомога-

тельным качествам относятся: артистичность, ораторские 

данные и др. Совершенно очевидно, что и ведущие, и вспомо-

гательные компоненты педагогических способностей образу-
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ют единство, обеспечивающее успешность обучения и воспи-

тания и вместе с тем его индивидуализацию, связанную с лич-

ностью педагога и ее особенностями.

Общие

и специальные

способности

Изучая конкретно-психологическую ха-

рактеристику различных способностей, мы 

можем выделить общие качества, которые 

отвечают требованиям не одной, а многим 

видам деятельности, и специальные качест-

ва, отвечающие более узкому кругу требований данной дея-

тельности. В структуре способностей некоторых индивидов эти 

общие качества могут быть исключительно ярко выражены, 

что дает возможность говорить о наличии у людей разносто-

ронних способностей, об общих способностях к широкому спектру 

различных деятельностей, специальностей и занятий. Эти 

общие способности или качества не должны противопостав-

ляться специальным способностям или качествам личности.

Общие способности или общие качества Способности и 

личности - вполне конкретные психологи-типология людей 

ческих проявления, к исследованию которых уже приступили 

психологи. К числу таких общих качеств личности, которые в 

условиях конкретной деятельности могут выступать как 

способности, относятся индивидуально-психологические 

качества, характеризующие принадлежность к одному из двух 

доминирующих типов людей.

Для художественного типа свойственна яркость образов, 

возникающих в результате непосредственного воздействия, 

живого впечатления, эмоций. Для мыслительного типа - пре-

обладание абстракций, логических построений, теоретизиро-

вания. Принадлежность человека к художественному типу ни в 

коей мере не может свидетельствовать о том, что он фатально 

предназначен для деятельности художника. Очевидно иное -

представителю этого типа легче, чем другому, освоить дея-

тельность, которая требует впечатлительности, эмоциональ-

ного отношения к событиям, образности и живости фантазии. 

Не случайно, что подавляющее большинство художников (жи-

вописцев, скульпторов, музыкантов, актеров и т.д.) имеют более 

или менее выраженные черты этого типа. Качества мысли-

тельного типа создают условия для наиболее благоприятного 

развития деятельности, связанной с оперированием абстракт-

ным материалом, понятиями, математическими выражениями и 

др. Легко понять, какой широкий круг конкретных занятий 

(математика, философия, физика, языкознание и т.д.) может 

требовать именно этих качеств как предпосылок для успеш-

ного овладения деятельностью.
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Необходимо подчеркнуть, что отнесение человека к ху-

дожественному типу не означает слабость интеллектуальной 

деятельности, недостаток ума. Речь здесь идет об относи-

тельном преобладании образных компонентов психики над 

мыслительными.

Есть основания полагать, что различия в типологии спо-

собностей связаны с функциональной асимметрией больших 

полушарий, где правое полушарие <ответственно> за образное 

мышление, а левое - за символическое.

Итак, структура каждой конкретной способности как го-

товности личности к данной деятельности отличается значи-

тельной сложностью, включает в себя комплекс качеств, 

среди которых есть ведущие и вспомогательные, общие и 

специальные.

ТАЛАНТ,  ЕГО  ПРОИСХОЖДЕНИЕ  И  СТРУКТУРА

Высшую ступень развития способностей

Общественно- называют талантом. Талант - это соче-

историческая тание способностей, дающее человеку воз-

поирода таланта можностъ успешно, самостоятельно и ори-

гинально выполнять какую-либо сложную трудовую 

деятельность.

Так же как и способности, талант представляет собой лишь 

возможность приобретения высокого мастерства и значи-

тельных успехов в творчестве. В конечном счете творческие 

достижения зависят от общественно-исторических условий 

существования людей.

Нельзя ставить знак равенства между талантом как потен-

циальной возможностью создания значительных ценностей в 

науке, искусстве и социальной жизни и реализацией этих воз-

можностей в продуктах материальной и духовной культуры 

общества. То, какие дарования получат наиболее благопри-

ятные условия для полноценного развития, зависит от по-

требностей эпохи и особенностей конкретных задач, которые 

стоят перед государством. В период войн бурно развиваются 

полководческие таланты, в мирное время - инженерные, кон-

структорские и т.д.

Талант - это сочетание способностей,

Структура
их совокупность. Отдельно взятая, изоли-

таланта рованная способность не может быть ана

логом таланта, даже если она достигла

очень высокого уровня развития и ярко выражена. Об этом, в

частности, свидетельствуют обследования людей, обладавших
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феноменальной памятью. Между тем именно в памяти, ее 

прочности и емкости многие готовы видеть эквивалент таланта. 

С середины 20-х до конца 50-х годов группа московских 

психологов проводила эксперименты с испытуемым С.Ш., 

обладавшим феноменальной памятью. Удивительные мнеми-

ческие способности С.Ш. не вызывали ни у кого сомнений. 

Однако они не нашли в конечном счете никакого применения 

(кроме демонстрирования на эстраде). В созидательной дея-

тельности человека память - это лишь один из факторов, от 

которого зависят успешность и продуктивность творчества. 

Не в меньшей степени они зависят от гибкости ума, наличия 

богатой фантазии, сильной воли, глубоких интересов и дру-

гих психологических качеств. С.Ш. не развил у себя других 

способностей, кроме способности запоминать, и поэтому не 

достиг успехов в творчестве, которые соответствовали бы его 

удивительному дарованию.

Конечно, хорошо развитая память - важная способность, 

отвечающая требованиям многих видов деятельности. Число 

замечательных писателей, художников, композиторов, полити-

ческих деятелей, обладавших редкой памятью, весьма велико: 

А.С.Пушкин, А.Н.Толстой, И.И.Левитан, Н.Н.Ге, С.В.Рах-

манинов, М.А.Балакирев, А.В.Суворов, Г.Доре, В.Моцарт и 

др. Но можно назвать во много раз большее число людей не 

менее известных и талантливых, которые не обладали сколько-

нибудь выдающейся памятью. Самых обычных объемов и 

прочности памяти достаточно для того, чтобы творчески, 

успешно и оригинально (т.е. талантливо) выполнять какую-

нибудь общественно полезную деятельность.

Итак, талант настолько сложное сочетание психических 

качеств личности, что он не может быть определен какой-

либо одной-единственной способностью, пусть это даже будет 

такая ценная способность, как высокая продуктивность памяти. 

Скорее, наоборот, отсутствие или, точнее, слабое развитие 

какой-либо даже важной способности, как об этом свидетель-

ствуют психологические исследования, может быть с успехом 

компенсировано интенсивным развитием других способно-

стей, входящих в сложный ансамбль качеств таланта.

Структура таланта определяется в конечном счете ха-

рактером требований, которые предъявляет личности данная 

деятельность (политическая, научная, художественная, про-

изводственная, спортивная, военная и т.д.). Поэтому состав-

ляющие талант способности будут далеко не идентичны, если 

сравнивать, например, между собой талантливого компози-

тора и талантливого авиаконструктора.
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Как известно, психологический анализ выделяет в способ-

ностях общие и специальные качества. Психологический анализ 

таланта, в свою очередь, позволяет выделить общие 

структуры способностей. Они выступают как наиболее харак-

терные группировки психических качеств, обеспечивающие 

возможность осуществления на самом высоком уровне многих 

видов деятельности. Этот анализ был осуществлен при изуче-

нии детей с ярко выраженной одаренностью к различным 

видам умственной деятельности. (Понятие <одаренность> 

употребляется здесь как тождественное понятию <талант>, но 

более удобное именно для характеристики детей. Деятель-

ность ребенка, принимая во внимание его возраст, отличается 

весьма относительной успешностью, самостоятельностью, ори-

гинальностью.) Среди таких детей был и ученик V класса Саша 

К., который в возрасте семи лет поступил в IV класс, где не 

только блестяще учился, но создал своего рода труд, содер-

жащий систематическое описание птиц, живущих в СССР; в 

работе было 314 страниц и огромное количество рисунков 

(исследования Я.С.Лейтеса).

В результате изучения ряда одаренных детей удалось вы-

явить некоторые существенно важные способности, которые в 

совокупности образуют структуру умственной одаренности. 

Первая особенность личности, которая может быть выделена 

таким образом, - это внимательность, собранность, по-

стоянная готовность к напряженной работе. На уроке уче-

ник не отвлекается, ничего не пропускает, постоянно готов к 

ответу. Он отдает себя целиком тому, что его заинтересовало. 

Вторая особенность личности высокоодаренного ребенка, 

неразрывно связанная с первой, заключается в том, что го-

товность к труду у него перерастает в склонность к труду, в 

трудолюбие, в неуемную потребность трудиться. Третья 

группа особенностей связана непосредственно с интеллекту-

альной деятельностью: это особенности мышления, быстрота 

мыслительных процессов, систематичность ума, повышенные 

возможности анализа и обобщения, высокая продуктивность 

умственной деятельности.

Указанные способности, которые в целом образуют струк-

туру умственной одаренности, по свидетельству многочислен-

ных психологических наблюдений над одаренными детьми, 

проявляются у подавляющего большинства таких ребят и 

отличаются лишь степенью выраженности каждой из этих 

способностей, взятой в отдельности. Если же говорить о спе-

цифических различиях в одаренности, то они обнаруживаются 

главным образом в направленности интересов. Один ребенок

486

после какого-либо периода исканий останавливается на мате-

матике, другой - на биологии, третий увлекается художествен-

но-литературным творчеством, четвертый - историей и ар-

хеологией и т.п. Дальнейшее развитие способностей каждого 

из этих детей происходит в конкретной деятельности, которая 

не может осуществляться без наличия данных способностей.

Поэтому структура специальной одаренности включает 

комплекс приведенных выше качеств личности и дополняется 

рядом способностей, отвечающих требованиям конкретной 

деятельности. Так, установлено, что математическая одарен-

ность характеризуется наличием специфических способностей, 

среди которых могут быть выделены следующие: фор-

мализованное восприятие математического материала, которое 

принимает характер быстрого схватывания условий данной 

задачи и выражения их формальной структуры (при этом 

конкретное содержание задачи как бы выпадает и остаются 

голые математические соотношения, своего рода очищенный 

от всех конкретных значений <скелет>); способности к выяв-

лению сути задачи; к обобщению математических объектов, 

отношений и действий - нахождение за различными частными 

деталями общих принципов; способность к свертыванию сис-

тематических рассуждений и действий, когда вся многозначная 

структура рассуждения при решении задачи заменяется 

конкретным указанием на последовательность математиче-

ских действий (исследования В.А.Крутецкого).

Талант в совокупности его общих и спе-

Талант и
циальных качеств - это, как было сказано,

мастерство не более чем возможность творческих успе

хов, это лишь предпосылка мастерства, но

далеко еще не само мастерство. Для того чтобы стать мастером

(т.е. добиться совершенства в осуществлении конкретной дея

тельности - профессии педагога, врача, монтажника, летчика,

писателя, гимнаста, шахматиста и т.п.), надо много трудиться.

Талант не освобождает от труда, а предполагает большой, твор

ческий, напряженный труд. Люди, чья талантливость в глазах

всего человечества была бесспорной, всегда - без исключения -

титаны труда. Только благодаря труду они могли достичь

высочайшего уровня мастерства, всемирной известности.

В процессе труда накапливается жизненный опыт, необхо-

димый комплекс умений и навыков, без которого никакое 

творчество невозможно.

В процессе творческой деятельности важную роль играют 

моменты особого подъема сил, психическое состояние вдохно-

вения. Оно издавна считается неотделимой принадлежностью
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таланта. Нет никаких оснований противопоставлять вдохно-

вение в творческой деятельности труду, составляющему его 

основу. Вдохновение - это не наитие, не откровение, а момент в 

творчестве, возможный только в том случае, если он подго-

товлен трудом. Вдохновение предполагает колоссальную со-

средоточенность внимания, мобилизацию памяти, воображе-

ния и мышления на решении какой-то капитальной проблемы в 

научном, художественном или техническом творчестве.

Если талант - это возможность, то мастерство - это воз-

можность, ставшая действительностью. Подлинное мастер-

ство - это проявление талантливости человека в деятельности. 

Мастерство раскрывается не только в сумме соответствующих 

готовых умений и навыков, но и в психической готовности к 

квалифицированному осуществлению любых трудовых операций, 

которые окажутся необходимыми для творческого решения 

возникшей задачи. Справедливо говорят: <Мастерство - это 

когда что и как приходят одновременно>, тем самым подчерки-

вая, что мастерство устраняет разрыв между осознанием суще-

ства творческой задачи и нахождением способов ее решения.

ПРИРОДНЫЕ  ПРЕДПОСЫЛКИ 

СПОСОБНОСТЕЙ  И  ТАЛАНТА

Ошибочность 

Фаталистиче-

Правильное понимание сущности спо

собностей человека предполагает выясне-

ского взгляда ние вопроса об их отношении к мозгу -

-----,,
субстрату всех психических процессов, со-

на способности стояний; качеств и особенностей. Как и все

индивидуально-психические особенности личности, способно

сти не приобретаются человеком в готовом виде, как нечто дан

ное ему от природы, врожденное, а формируются в жизни и

деятельности. На свет человек появляется без психических

свойств, а лишь с общей возможностью их приобретения. Толь

ко в результате взаимодействия с действительностью и актив

ной деятельности человеческий мозг начинает отражать окру

жающий мир, обнаруживая свои индивидуально-психологи

ческие качества и особенности (в том числе и способности).

В таком смысле и следует понимать принятое в психологии

положение, что способности не являются врожденными.

Защита этой точки зрения - необходимое условие борьбы 

за научное понимание личности человека и его способностей. 

Еще Платон утверждал, что способности являются врожден-

ными и что все знания, которыми пользуется человек - это его 

воспоминания о пребывании в идеальном мире <абсолютных
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знаний>. Учение о врожденности способностей проникает в 

богословскую догматику. В XVII веке в трудах французского 

философа Декарта подобный подход фигурирует в качестве 

учения о <врожденных идеях>.

Следует иметь в виду, что ошибочное мнение, согласно ко-

торому способности даны человеку от рождения готовыми, 

распространено и у нас среди некоторой части родителей и 

даже педагогов. Это мнение является не столько порождением 

психологических и педагогических теорий, сколько результатом 

психологической и педагогической малограмотности. Иногда оно 

превращается в своего рода ширму педагогической 

пассивности и беспомощности некоторых воспитателей. По 

существу, эта удобная <психологическая гипотеза> (способности 

- готовый дар природы) освобождает от необходимости 

задумываться над причинами неуспеваемости того или иного 

ученика и принимать действенные меры к их устранению.

Таким образом, отвергая концепцию врожденности спо-

собностей, психология выступает прежде всего против фата-

лизма - представления о роковой предопределенности спо-

собностей человека природным фактором.

Задатки

как природные

предпосылки

способностей

Отрицание врожденности способностей не имеет 

абсолютного характера. Не признавая врожденности 

способностей, психология не отрицает врожденность диффе-

ренциальных особенностей, заключенных в строении мозга, 

которые могут оказаться условиями успешного выполнения 

какой-либо деятельности (чаще группы, целого куста 

профессий, специальностей, видов трудовой активности и 

т.д.). Эти морфологические и функциональные особенности 

строения мозга, органов чувств и движения, которые выступают 

в качестве природных предпосылок развития способностей, 

называются задатками.

Рассмотрим соотношение между способностями и задат-

ками на конкретном примере. Так, к числу врожденных за-

датков относится необычайно тонкое обоняние - особо высокая 

чувствительность обонятельного анализатора. Является ли 

это какой-либо способностью? Нет, ведь всякая способность - 

это способность к чему-то, к какой-либо конкретной 

человеческой деятельности или ряду деятельностей. В противном 

случае само слово <способность> становится бессмысленным. 

Поэтому подобная особенность нервно-психической 

организации человека остается безликим задатком. Строением 

мозга не предусмотрено, какие специальности и профессии, 

связанные с изощренными обонятельными ощущениями, ис-
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торически сложатся в человеческом обществе. Не предусмотрено 

и то, какую область деятельности изберет для себя человек и 

получит ли он в условиях этой деятельности возможности для 

развития указанных задатков. Но если в обществе возникла 

потребность в таких профессиях, где нужны именно особо тонкие 

обонятельные ощущения, и если данный конкретный человек 

имеет соответствующие природные задатки, то ему легче, чем 

кому-либо другому, развить у себя соответствующие спо-

собности. Например, есть редкая и ценная профессия - парфю-

меры, которые могут быть названы <композиторами арома-

тов>. В стране их немного - около тридцати человек. Основная 

их задача - создавать оригинальные ароматы, подготовляя 

серийный выпуск новых сортов духов. Разумеется, профессио-

нальные способности этих людей представляют собой результат 

развития задатков, которые заключаются в особенностях 

строения и функционирования обонятельного анализатора. Но 

сказать про одного из представителей этой профессии: <Он 

прирожденный парфюмер> - можно, только выражаясь, что 

называется, фигурально, так как мозг его не содержит предо-

пределения жизненного пути, профессии, способностей.

Задатки многозначны. На основе одних и тех же задатков 

могут развиваться различные способности в зависимости от 

характера требований, предъявляемых деятельностью.

В области изучения природы и сущности задатков наука 

делает первые шаги. Негативный материал, относящийся к 

указанной проблеме, пока преобладает над позитивным -

существует гораздо больше научных данных о дефектах за-

датков, чем о структуре их продуктивных проявлений. Так, 

целый ряд тяжелых врожденных или приобретенных в раннем 

возрасте аномалий мозга (олигофрения) выступает как почти 

необратимый дефект задатков, становящийся тормозом раз-

вития способностей.

В настоящее время можно говорить о большей или меньшей 

продуктивности гипотез, касающихся сущности природных 

предпосылок развития способностей.

Современная физиология свидетельствует, что в коре мозга 

локализуются многочисленные психические функции. 

Предполагают, например, что центр речевых движений рас-

полагается в задней части третьей лобной извилины левого 

полушария, центр понимания речи находится в другом месте -

задней трети верхней височной извилины того же левого по-

лушария. И если принять во внимание, что человеческая речь -

результат сложного взаимодействия ряда отделов мозга, то 

нет оснований предполагать, что способности человека, свя-
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занные с речевой деятельностью, могут быть строго локали-

зованы в каком-нибудь одном участке мозга.

Оказалась несостоятельной гипотеза о зависимости задатков от 

размеров мозга, его массы. Мозг взрослого человека весит в среднем 

около 1400 г. Мозг И.С.Тургенева имел вес 2012 г, мозг Д.Байрона 

несколько меньше - 1800 г, аналогичные результаты дало взвешивание 

мозга ряда выдающихся людей. Однако мозг знаменитого химика 

Ю.Либиха имел вес 1362 г, писателя А.Франса - всего 1017 г. 

Вскоре выяснилось, что самый большой и тяжелый мозг оказался у 

человека, не только ничем не выдающегося, но просто умственно 

неполноценного. Не подтвердились предположения и о том, что 

задатки человека определяются числом извилин мозга.

В настоящее время наиболее продуктивными являются ги-

потезы, которые связывают задатки с микроструктурой мозга и 

органов чувств. Можно предположить, что углубленное 

изучение строения мозговой клетки позволит обнаружить 

морфологические и функциональные особенности, отличаю-

щие нервную ткань одаренного человека. Известны гипотезы, 

связывающие задатки с некоторыми дифференциальными осо-

бетостями нервных процессов (различиями по их силе, урав-

новешенности и подвижности) и тем самым с типами высшей 

нервной деятельности.

Б.М.Теплов попытался выяснить, как влияют черты типа 

высшей нервной деятельности на качественные особенности 

структуры способностей. Ученый показал, что слабость нерв-

ных процессов - это не только отрицательное, как обычно 

предполагалось, но равно и положительное качество нервной 

системы, так как слабость нервных процессов есть следствие ее 

высокой реактивности. <Слабая нервная система, - писал 

Б.М.Теплов, - если допустимо прибегнуть к аналогии, может 

быть уподоблена очень чувствительной фотопластинке. Такая 

пластинка требует особенной бдительности в обращении с 

ней: она больше всякой другой боится "засвета" или "пере-

держки" (сверхсильный раздражитель! длительное действие 

условного раздражителя!). Это, конечно, отрицательное свой-

ство. Но ведь оно является следствием высокоположительного 

свойства - большой чувствительности>.

Особая чувствительность нервной системы (т.е. ее слабость) 

может выступать как некий задаток, на основе которого будут 

развиваться способности, связанные с такими видами трудовой 

деятельности, где требуется высокая реактивность, впечатли-

тельность, своего рода тонкость душевной организации.

Здесь отчетливо заметна специфика личности человека. 

Если животное, имеющее слабый тип нервной системы, в
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условиях борьбы за существование, характерной для среды, 

управляемой законами биологии, обнаруживает свою не-

приспособленность и инвалидность, то человек, принадле-

жащий к слабому типу, в общественно-исторических усло-

виях существования при обычных жизненных обстоятельствах 

не остается <инвалидом>. Более того, развивающиеся на этой 

физиологической базе способности могут создать для него 

особо благоприятные возможности существования и 

развития.

Указанные особенности относятся к чертам и проявлениям 

общего типа высшей нервной деятельности. Однако еще 

большей вероятностью обладают гипотезы, которые связы-

вают природные предпосылки способностей с так называе-

мыми парциальными (частными) особенностями нервной сис-

темы, т.е. своеобразием типологических свойств, проявляю-

щихся у одних в зрительной, у других в слуховой, у третьих в 

двигательной сфере. Легко понять, что типологические различия 

могут в разной степени отвечать требованиям того или иного 

вида спорта и выступать как предпосылки к развитию 

соответствующих спортивных способностей.

Тот факт, что природные предпосылки

Способности и способностей - задатки заключены в осо-

наследственность бенностях строения и функционирования 

нервной системы, делает достоверным предположение, что 

они, как и все другие морфологические и физиологические 

качества, подчинены общим генетическим законам. Вместе с 

тем гипотеза возможной наследуемости задатков не должна 

быть отождествлена с идеей наследственности способностей.

Указанная проблема имеет большую историю. Еще в 1875 г. 

была опубликована книга английского антрополога и психо-

лога Ф.Гальтона <Наследственность таланта. Ее законы и 

последствия>, где автор, изучивший родственные связи многих 

сотен выдающихся людей, сделал вывод, что таланты 

передаются по наследству либо по отцовской, либо по мате-

ринской линии. Однако выводы Гальтона не имели научной 

достоверности. Никаких убедительных доказательств насле-

дуемости талантов судей, политических деятелей, полководцев 

он не мог привести. Единственный вывод, который мог быть 

сделан по материалам Гальтона, заключался в том, что семьи 

состоятельных, знатных и образованных людей составляют 

благоприятную среду, где могут развиться качества, 

необходимые для занятий интеллектуальным трудом. Никаких 

выводов о наследственной предрасположенности к тем

или иным профессиям на основании данных Гальтона ни один 

добросовестный исследователь не решился сделать.

Обсуждая материалы Гальтона, надо сделать одну оговорку. 

Рядом с сомнительными доказательствами талантливости 

семейств судей, писателей, полководцев и т.п. он приводит 

сведения, которые не могут не производить впечатления оп-

ределенной убедительности.

В семействе Бахов, например, музыкальный талант впервые об-

наружился в 1550 г. и с особенной силой проявился через пять поко-

лений у великого композитора И.С.Баха, а иссяк после некой Регины 

Сусанны, жившей еще в 1800 г. В семье Бахов было около шестидесяти 

музыкантов, из них двадцать выдающихся. Гальтон приводит и другие 

факты: в семье скрипачей Бенда насчитывалось девять видных 

музыкантов, в семье Моцарта - пять, в семье Гайдна - два.

Все это позволяет сделать некоторые общие выводы. В по-

давляющем большинстве случаев изучение родословных вы-

дающихся людей (если речь идет о действительно выдающихся 

людях) свидетельствует не о биологической наследственности, а 

о наследственности условий жизни, т.е. тех социальных 

условиях, которые благоприятствуют развитию способностей. 

Очевидно, если в семье все живут музыкой, если весь строй 

жизни наталкивает ребенка на необходимость ею заниматься, 

если высшим достоинством каждого признается музыкаль-

ность, то не приходится удивляться, что в этом семействе воз-

никают музыкальные дарования. Впрочем, пример Бахов дает 

некоторые основания предположить и возможность опреде-

ленной наследственности музыкальных задатков. Очевидно, 

какие-то особенности строения и функционирования слухового 

анализатора передавались по наследству у членов этого 

семейства из рода в род. Между прочим, Гальтон указывал, 

что музыкальные задатки передавались у Бахов исключительно 

по мужской линии.

Можно говорить о потомственных профессиях, занятиях, 

которые помогают выявлению соответствующих способно-

стей. Известны династии театральные (к примеру, Садовские), 

цирковые (Дуровы), ученых (Якушкины, Фортунатовы) и т.д. 

Известны династии моряков, сталеваров, резчиков по дереву и 

многих других замечательных умельцев. Естественно, что 

сын выбирает профессию отца и деда и преуспевает на этом 

поприще. Но вместе с тем можно назвать бесчисленное мно-

жество выдающихся людей, чьи дети и внуки не перенимают 

специальных способностей своих родителей и не избирают их 

жизненный путь.
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Серьезная статистика не дает никаких доказательств наслед-

ственности способностей и талантов. Идея наследственности 

способностей противоречит и научной теории. Можно признать 

научно установленным, что с момента появления человека со-

временного типа, т.е. кроманьонца, жившего около ста тысяч 

лет назад, развитие человека проходит не путем отбора и на-

следственной передачи изменений его природной организации, 

оно управляется общественно-историческими законами.

ФОРМИРОВАНИЕ  СПОСОБНОСТЕЙ

Зависимость
Рассмотренное соотношение задатков и

развития спо- способностей показывает, что, хотя разви-

собностей от тие способностей зависит от природных

~7------- предпосылок, которые далеко не одинако-

о учения вы у разных ЛЮдей, однако способности не

столько дар природы, сколько продукт человеческой истории.

Если у животных передача достижений предшествующих по

колений последующим осуществляется главным образом пу

тем наследственных морфологических изменений организма,

то у человека это происходит общественно-историческим

путем, т.е. с помощью орудий труда, языка, произведений

искусства и т.п. Каждому человеку предстоит принять эстафе

ту: он должен применять орудия, пользоваться языком, на

слаждаться произведениями художественного творчества и

т.д. Овладевая миром исторических достижений, люди фор

мируют свои способности. Проявление способностей находит

ся в прямой зависимости от конкретных приемов (методики)

формирования соответствующих знаний и умений, которые

исторически вырабатываются людьми в ходе удовлетворения

потребностей общества.

Если рассмотреть этот вопрос с точки зрения истории че-

ловеческого общества, то легко убедиться в правильности 

приведенного выше положения. В настоящее время, напри-

мер, ни у кого не вызывает сомнения утверждение, что каж-

дого семилетнего нормального ребенка можно научить чи-

тать и писать. Однако лет двести назад существовало до-

вольно распространенное мнение, что грамоте может обу-

читься далеко не всякий, а лишь человек, наделенный осо-

быми способностями. Остальные (примерно две трети от об-

щего числа детей) заранее признавались неспособными про-

никнуть в тайны письма и чтения. Этот взгляд на какие-то 

особые врожденные способности был обусловлен реальными 

трудностями обучения. Весьма несовершенный метод, свя-
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занный с необходимостью заучивать все буквы с их славян-

скими названиями (<аз>, <буки>, <веди>, <глаголь>, <добро>), 

необычайно затруднял переход к слоговому чтению. В первой 

половине XIX века был осуществлен переход к более 

совершенным методам преподавания, появились и новые 

учебные пособия, построенные по слоговому методу, где 

был использован упрощенный гражданский шрифт вместо 

церковно-славянского, а названия букв славянского алфавита 

были заменены сокращенными названиями (<а>, <бэ>, <вэ>). 

Так была решена проблема <врожденных грамматических 

способностей>. Практика показала, что научиться читать и 

писать могут решительно все дети.

Какие же можно сделать выводы в связи со сказанным? 

Есть основания считать, что едва ли не решающим фактором, 

от которого зависит, обнаружит ли человек способности к 

данной деятельности или нет, является методика обучения. 

Как правило, о врожденности способностей речь заходит всякий 

раз тогда, когда методика обучения обнаруживает свою 

несостоятельность и беспомощность. Разумеется, методика 

будет совершенствоваться, и потому круг <врожденных> спо-

собностей неизбежно будет все больше и больше сужаться. И 

можно предположить, что в конце концов такие особые 

<высшие> способности, как поэтические, музыкальные, арти-

стические, конструкторские, педагогические, организаторские и 

прочие, ожидает судьба <грамматических> и <арифмети-

ческих> способностей. В этом направлении ведутся экспери-

менты многих психологов.

Существенно важный фактор развития

Способности и способностей человека - устойчивые спе-

интересы
циальные интересы. Специальный интерес -

это интерес к содержанию определенной

области человеческой деятельности, который перерастает в

склонность профессионально заниматься этим родом деятель

ности. Познавательный интерес здесь стимулирует действен

ное овладение приемами и способами деятельности.

Подмечено, что возникновение интереса к той или иной 

трудовой или учебной деятельности тесно связано с пробуж-

дением способности к ней и служит отправной точкой для их 

развития. <Наши желания, - по словам Гёте, - предчувствия 

скрытых в нас способностей, предвестники того, что мы в 

состоянии будем совершить>. Упрочившиеся интересы ребенка - 

это <лакмусовая бумажка> его способностей, сигнал, 

который должен заставить окружающих задуматься - не дают 

ли себя знать зарождающиеся способности.
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У подростка эти интересы приобретают характер увлече-

ний кратковременных, хотя и страстных. Свойственные под-

ростковому и юношескому возрасту разнообразные и нередко 

вскоре угасающие интересы играют важную роль в выявлении 

способностей развивающейся личности. Педагогически важ-

ным является такое отношение воспитателей к сфере интересов 

подростков или юношей, которое предполагает углубление и 

расширение их познавательных потребностей. Вместе с тем 

педагог не должен негодовать по поводу того, что увлечения 

подростка имеют зачастую мимолетный характер.

Конечно, оптимально такое положение вещей, при кото-

ром школьник очень рано обнаруживает (при посредстве и 

помощи взрослых) устойчивые специальные интересы и раз-

вивает соответствующие способности, позволяющие ему без-

ошибочно определить свое призвание. Это бывает, как из- 
вестно, далеко не со всяким. Но даже если выпускник уйдет из 

школы без стойко выраженного интереса к какой-то профессии 

(речь здесь идет об интересе, а не о необходимых для 

вступления в жизнь знаниях и психологической готовности к 

труду), это будет лучше, чем если учащийся неверно и скоро-

палительно определит свой интерес, опираясь на чисто внешние 

признаки <заманчивых> профессий.
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педагогической практики известных психологов. Новое издание 

дополнено работами зарубежных ученых.

Г.А.Урунтаева, Ю.А.Афонькина

ПРАКТИКУМ ПО ДОШКОЛЬНОЙ ПСИХОЛОГИИ

Объем 304 с.

Пособие состоит из трех разделов: <Деятельность>, <По-

знавательные процессы>, <Личность>. В нем представлены 

методики, направленные на изучение основных видов деятельности 

дошкольника, важнейших сфер личности, общения ребенка со 

взрослыми и сверстниками, познавательных процессов.

Е.О.Смирнова

ОСОБЕННОСТИ ОБЩЕНИЯ С ДОШКОЛЬНИКАМИ

Объем 160 с.

В книге подробно освещаются особенности общения ребенка 

дошкольного возраста со взрослыми и сверстниками. Большое 

внимание уделяется играм, помогающим диагностировать, развивать 

и корректировать детское общение.

ПСИХОЛОГИЯ ОДАРЕННОСТИ ДЕТЕЙ И ПОДРОСТКОВ

Под редакцией Н.С.Лейтеса Объем 

336 с.

В пособии раскрывается опыт изучения одаренных детей, 

прежде всего их умственной одаренности и одаренности в сфере 

искусства. Рассматриваются способы выявления таких детей, 

проблемы их обучения и воспитания. Представлены современные 

данные об индивидуально-природных предпосылках одаренности.

Н.С.Лейтес

ВОЗРАСТНАЯ ОДАРЕННОСТЬ ШКОЛЬНИКОВ

Объем 320 с.

В книге рассмотрены возрастные и индивидуально-типические 

особенности умственной одаренности школьников, представлены 

конкретные описания трех основных периодов школьного детства и 

разные варианты хода возрастного развития учеников. 

Значительное место занимают характеристики незаурядных 

детей.

А.И.Савенков

ОДАРЕННЫЕ ДЕТИ В ДЕТСКОМ САДУ И ШКОЛЕ

Объем 232 с.

В пособии глубоко и всесторонне раскрываются проблемы 

детской одаренности. Освещаются вопросы диагностики 

одаренных детей, содержания их образования и организации 

учебной деятельности. Характеризуются методы, технологии 

развития интеллектуально-творческого потенциала ребенка.

Е. В.Андриенко

СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Объем 264 с.

В учебнике системный курс социальной психологии изложен с 

позиции совокупного личностного подхода. Рассматриваются 

проблемы социального контроля, общения, лидерства и 

руководства, межгрупповых и внутригруппо-вых отношений, 

социализации и социального развития человека. Представлены 

педагогические аспекты некоторых традиционных социально-

психологических тем.

ВВЕДЕНИЕ В ПСИХОДИАГНОСТИКУ

Под редакцией К.М.Гуревича, Е.М.Борисовой Объем 

192 с.

В пособии излагается современное состояние психо-. 

диагностики в России и за рубежом; раскрываются ее общие 

проблемы, такие, как классификация, стандартизация методик и 

т.д., обсуждаются области практического применения 

психодиагностических методов. Представлена система возрастной 

диагностики интеллектуального и личностного развития детей.
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ПСИХОКОРРЕКЦИОННАЯ И РАЗВИВАЮЩАЯ РАБОТА 

С ДЕТЬМИ

Под редакцией И.В.Дубровиной Объем 160 

с.

В пособии излагаются основные принципы, раскрывается 

содержание, показана организация психолого-педагогической 

коррекции детей. Представлены конкретные коррекционно-

диагностические и коррекционно-раз-вивающие программы для 

работы с детьми старшего дошкольного и младшего школьного 

возраста.

М.К.Акимова, В.Т.Козлова

ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ КОРРЕКЦИЯ УМСТВЕННОГО

РАЗВИТИЯ ШКОЛЬНИКОВ

Объем 160 с.

Пособие посвящено проблемам коррекции и стимулирования 

умственного развития школьников, не имеющих органических 

поражений и функциональных нарушений нервной системы 

(относящихся к медицинской норме), но плохо успевающих в школе. 

Представлены конкретные программы коррекции, даны 

рекомендации по их использованию.

В. А. Ситаров, В. Г. Маралов

ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ НЕНАСИЛИЯ

В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОЦЕССЕ

Объем 216 с.

В пособии даны теоретические основы педагогики и психологии 

ненасилия, показаны пути построения педагогического процесса, 

основанного на принципах ненасилия, представлены методика и 

технология ненасильственного взаимодействия педагогов и 

учащихся в учебно-воспитательном процессе.

КОНТРОЛЬНЫЕ ЗАДАНИЯ ПО ПСИХОЛОГИИ

Составитель Л.А. Першина Объем 96 с.

Система заданий соответствует учебной программе курса 

<Психология>. Выполнение предлагаемых заданий поможет 

будущим специалистам в развитии самоконтроля и самооценки 

качества усвоения знаний, а преподавателям - в диагностике 

уровня обученности студентов.

Г.С.Абрамова

СБОРНИК ЗАДАЧ ПО СОЦИАЛЬНОЙ

ПСИХОЛОГИИ И ПСИХОЛОГИИ РАЗВИТИЯ

Объем 144 с.

Сборник состоит из двух частей: задачи по социальной 

психологии и психологии развития (возрастной психологии). Темы 

задач по социальной психологии - социально-психологические 

явления, социально-психологические личности, межличностные 

отношения и др. Задачи по психологии развития сгруппированы по 

возрастным периодам - от младенчества до старости.

Г.С.Абрамова

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ КОНСУЛЬТИРОВАНИЕ:

ТЕОРИЯ И ОПЫТ

Объем 240 с.

В книге обобщен опыт отечественных психологов и автора по 

организации и осуществлению одного из видов профессиональной 

деятельности психолога - консультирования. В работе описаны 

конкретные факты и дан их теоретический анализ, сформулированы 

задачи для тех, кто изучает психологическое консультирование как 

учебный предмет.

Т. П.Скрипкина ПСИХОЛОГИЯ 

ДОВЕРИЯ

Объем 264 с.

В пособии исследована сущность такого целостного социально-

психологического явления, как доверие в жизни человека. 

Проанализированы условия его возникновения, закономерности 

функционирования, характеристики проявления.

СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Под ред. А.Н.Сухова, А.А.Деркача Объем 

600 с.

В пособии изложены основы социально-психологической 

теории и главных направлений прикладной социальной 

психологии. Рассматривается широкий круг вопросов: социально-

психологические теории личности; система общения; 

характеристика социальных институтов и общ-ностей; социальная 

напряженность и конфликты; природа социальных влияний и т.д.
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А.И.Ушатиков, О.Г.Ковалев, В.Н.Борисов 

АУДИОВИЗУАЛЬНАЯ ПСИХОДИАГНОСТИКА: 

ПРАКТИКУМ

Объем 112с.

В пособии предлагается материал, позволяющий познакомиться 

с основами визуальной психодиагностики. Составленный с ее 

помощью психологический портрет поможет учителю выбрать 

эффективную стратегию, общения с учащимся, диагностировать 

темперамент и характер окружающих людей, преодолевать 

неуверенность при установлении и развитии психологического 

контакта. Книга снабжена иллюстрациями и гистограммами, 

способствующими усвоению содержания.

Ю. К. Стрелков

ИНЖЕНЕРНАЯ И ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Объем 360 с.

В книге рассмотрены следующие темы: операционально-

смысловые структуры профессионального опыта, принятие 

решений, планирование и исполнение действий в срочных 

ситуациях, ошибки в деятельности опытного специалиста, 

взаимодействие в команде, профессиональные страхи, тревоги, 

отказы от задач, проектирование информационной среды и 

рабочего пространства. Представлен широкий круг практических 

задач и методов их решения.

Т.Д. Марцинковская ИСТОРИЯ 

ПСИХОЛОГИИ

Объем 544 с.

В учебном пособии раскрываются общие закономерности и 

характеризуются этапы формирования предмета психологической 

науки, показаны динамика и логика развития психологических 

концепций, дана панорама различных взглядов на законы, 

управляющие поведением человека и процессом познания им 

внешнего мира, законы становления его личности. История 

психологической науки раскрывается в контексте общей истории 

культуры. Впервые предлагается обзор состояния отечественной 

психологии в конце XIX - начале XX в.

В.Г.Степанов

ПСИХОЛОГИЯ ТРУДНЫХ ШКОЛЬНИКОВ

Объем 336 с.

В пособии анализируются и систематизируются данные 

современных психолого-педагогических исследований по проблеме 

трудных школьников, приводятся обобщенные характеристики 

наиболее распространенных типов трудных школьников, даются 

психолого-педагогические рекомендации по корригированию этих 

школьников.

В.А.Лабунская, Ю.А.Менджерицкая, Е.Д. Бреус 

ПСИХОЛОГИЯ ЗАТРУДНЕННОГО ОБЩЕНИЯ

Объем 288 с.

Рассмотрено затрудненное общение в координатах различных 

отраслей современной психологии (в плане культурно-

психологическом, социально-педагогическом и психофизическом). 

Проанализированы факторы затрудненного общения, феномен 

субъекта затрудненного общения. Особое внимание уделено 

рассмотрению причин затрудненного профессионального общения.
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