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Философско-методологические проблемы

Соколов Евгений Николаевич — профессор кафедры психофи-
зиологии факультета психологии МГУ им. М.В. Ломоносова,
академик РАО, член Национальной академии наук США, член
Американской академии наук и искусств, член Международной
ассоциации психофизиологов, член Академии наук Финляндии,
член Центрального совета Международной организации по ис-
следованию мозга при ЮНЕСКО. 

В 1984 г. Е.Н. Соколов за выдающийся вклад в развитие теории
рефлекторных механизмов работы мозга награжден Золотой  ме-
далью им. И.П. Павлова. В 1988 г. Американская ассоциация пси-
хофизиологических  исследований  вручила Е.Н. Соколову специ-
альный диплом «За выдающийся вклад в психофизиологию», ко-
торым награждаются ученые, чьи труды носят фундаментальный
характер и оказывают заметное влияние на развитие науки.   

В 1998 г. Международной психофизиологической ассоциаци-
ей Е.Н. Соколову вручена самая высокая награда этой органи-
зации — «ПРЕМИЯ СТОЛЕТИЯ–1998».
Контакты: ensok@mail.ru

Резюме
Предлагается гипотеза механизмов сознания, согласно которой сознание

возникает в специфических нейронах сознания, образующих иерархические

пирамиды. Предполагается, что внутриклеточные механизмы сознания основаны

на квантовых процессах в микротрубочках цитоскелета нейронов сознания.

Все ли нейроны
связаны с сознанием?

Сознание можно определить как
поток субъективных состояний, ко-
торый включает перцептивные, эмо-
циональные и мыслительные процес-
сы, протекающие в мозге человека.

Дуалистическая философия Декарта
надолго вывела изучение сознания
из области естественных наук; 
и только в последние годы стал раз-
виваться экспериментальный подход
к его исследованию. Об этом свиде-
тельствует опубликованная в 2003 г.
статья Дж. Эдельмана (Edelman,

НЕЙРОНЫ СОЗНАНИЯ

Е.Н. СОКОЛОВ
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2003), призывающая ввести изучение
сознания в систему естественных на-
ук. В области нейробиологического
подхода сознание рассматривается
как результат сложного взаимодей-
ствия нервных клеток, в котором
важнейшее значение имеет «повтор-
ный вход», т. е. возвращение разря-
дов нейронов первичных проекций
после их сравнения с нейронными
механизмами памяти в гиппокампе
(Иваницкий и др., 1984). Эту гипоте-
зу разделяет Дж. Эдельман (Edelman,
1987), подчеркивая, что сознание яв-
ляется продуктом эволюции. Сход-
ную позицию занимает Э. Рой Джон
(Roy John, 2002), вводящий пред-
ставление о «критической массе»
нейронов, необходимой для возник-
новения сознания. Сохраняя прин-
цип «повторного входа», он подчер-
кивает роль когерентных осцилля-
ций в нейронной активности. 

Рассматривая проблему сознания,
Э. Шредингер (Шредингер, 2000)
ставит принципиальный вопрос: ка-
кие материальные процессы напря-
мую связаны с сознанием? В данной
работе предлагается гипотеза, со-
гласно которой в основе субъектив-
ных явлений лежит активность спе-
цифических нейронов — нейронов
сознания. Предположение о специ-
фических нейронах сознания осно-
вывается на том, что не все нейроны
связаны с сознанием. Так, разруше-
ние нейронов зрительной коры ведет
у человека к слепоте, хотя нейроны
сетчатки и коленчатого тела продол-
жают функционировать. Однако при
слепоте, вызванной поражением сет-
чатки, локальное электрическое раз-
дражение нейронов зрительной коры
вызывает у человека элементарные
зрительные ощущения — фосфены.

Исходя из факта связи возбуждения
нейронов новой коры с возникнове-
нием ощущений, Дж. Экклс (Eccles,
1993) сформулировал положение 
о том, что сознание возникло в про-
цессе эволюции в связи с формирова-
нием неокортекса у млекопитающих.
Развивая это положение, Дж. Экклс
предположил далее, что элементар-
ный акт сознания — психическая
единица «психон» — является ре-
зультатом активации пучка дендри-
тов пирамидных клеток новой ко-
ры — «дендрона». Психон и денд-
рон, согласно теории Дж. Экклса,
однозначно связаны между собой.
Подчеркивая связь с сознанием
именно пирамидных клеток новой
коры, Дж. Экклс тем самым ставит
новый воспрос: все ли нейроны нео-
кортекса млекопитающих связаны с
сознанием?

Правомерность такого вопроса
вытекает из данных относительно
локальной электрической стимуля-
ции новой коры человека. Оказа-
лось, что отдельные точки коры го-
ловного мозга человека «немы»: 
не откликаются на электрические
раздражения. Как обнаружил Г. Од-
жеман (Ojemann, 2003), их стимуля-
ция не вызывает субъективных пере-
живаний и не приводит к возникно-
вению движений, оказывая лишь мо-
дулирующее влияние (активирующее
или угнетающее) на реакции, вызы-
ваемые при стимуляции реагирую-
щих точек. Как сообщает О. Кройц-
фельдт (Creuytfeldt, 1993), можно
предположить, что такими точками
модуляции являются проекции в но-
вую кору восходящей активирующей
и синхронизирующей систем ретику-
лярной формации ствола мозга и ре-
тикулярных ядер таламуса. Особен-
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ностью нейронов сознания является
их зависимость от нейронов активи-
рующей и инактивирующей систем.
Сами нейроны этих систем не «гене-
рируют» актов сознания. Однако от-
ключение нейронов активирующей
ретикулярной системы ведет к поте-
ре сознания, связанной с прекраще-
нием функционирования нейронов
сознания новой коры. Усиление
вклада синхронизирующей системы
также ведет к отключению сознания,
связанного с инактивацией нейронов
сознания в медленноволновом сне.

Восприятие эмоциональных вы-
ражений лица, начинаясь в височной
коре, достигает префронтальной ко-
ры правого полушария, локализуясь
в ее ограниченном участке. Регистра-
ция реакций этого участка через
вживленные в мозг человека элект-
роды показывает, что эмоциональ-
ные выражения лица, предъявляемые
пациенту, вызывают негативный
сдвиг постоянного потенциала толь-
ко в данном участке префронталь-
ной коры. Как обнаружили К. Ма-
ринковик и соавт. (Marinkovic et al.,
2000), электрическое раздражение
мозга через этот электрод приводит
к галлюцинациям в виде зрительных
образов лиц, а разрушение этого
участка префронтальной коры вызы-
вает нарушение восприятия эмоцио-
нальных выражений лица. 

Модульная организация
нейронов новой коры

Регистрация спайковой активнос-
ти отдельных нейронов первичных
корковых проекций и нейронов ассо-
циативных отделов коры показыва-
ет, что нейроны первичных проек-
ций выделяют (детектируют) отдель-

ные признаки стимулов, тогда как
нейроны ассоциативных областей
избирательно реагируют на ком-
плексные раздражители. Так, по дан-
ным Дж. Конорски (Konorski, 1967),
Э. Роллса (Rolls, 2000) и В. Эрен-
штейна с соавт. (Ehrenstein et al.,
2003), нейроны первичных отделов
зрительной коры избирательно реа-
гируют на такие простые признаки,
как определенный наклон линии, как
показали Д. Хьюбел и Т. Визел
(Hubel, Wisel, 1979), тогда как нейро-
ны ассоциативных отделов зритель-
ной коры представляют собой «гнос-
тические единицы», избирательно
реагирующие на такие сложные сти-
мулы, как эмоциональное выраже-
ние лица человека. 

Каково соотношение детекторов и
гностических единиц? Учитывая тот
факт, что поражение ассоциативной
коры не нарушает функции детекто-
ров первичных проекций, можно
предложить иерархическую нейро-
нальную структуру в виде пирамиды.
В основании этой пирамиды лежат
таламические нейроны, не связанные
непосредственно с сознанием, но об-
разующие в качестве предетекторов
базис детекторов первичных проек-
ций. Вершиной пирамиды является
гностическая единица, определяю-
щая целостное восприятие сложного
стимула, воздействующего на преде-
текторы в основании пирамиды. Гно-
стическую единицу, представляю-
щую вершину иерархии, можно на-
звать «гештальт-детектором», а саму
нейронную пирамиду — «гештальт-
пирамидой» (Соколов, 1996). Говоря
о гностической единице, представля-
ющей вершину пирамиды, следует
иметь в виду, что таких пирамид на
данном основании предетекторов
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множество, и на вершине каждой пи-
рамиды находится своя гностическая
единица, реагирующая только на спе-
цифический комплекс возбуждений
предетекторов. Так, определенное
эмоциональное выражение лица, воз-
буждая комбинацию специфических
детекторов ориентаций линий, пред-
ставляющих наклон бровей и углов
рта, селективно возбуждает гности-
ческую единицу на вершине одной из
пирамид. Такой набор нейронных
пирамид с их гностическими едини-
цами образует нейронный модуль —
в данном примере модуль эмоцио-
нальной экспрессии лица. Вершины
пирамид данного нейронного модуля
отстоят друг от друга тем дальше,
чем больше различие между теми
стимулами, которые их активируют.
Формально вершины пирамид мож-
но представить в геометрическом
пространстве, размерность которого
определяется независимыми реакция-
ми предетекторов. Принцип модуль-
ной организации распространяется и
на другие модальности.

С этой точки зрения сознание яв-
ляется результатом работы множест-
ва параллельно действующих неза-
висимых модулей. Примерами таких
нейронных модулей могут служить
модуль обработки цветовой инфор-
мации, модуль идентификации лиц,
модуль спецификации эмоциональ-
ных выражений лица, модуль вос-
приятия направления и скорости
движения, модуль анализа простран-
ственных отношений. Эти модули
образуют две когнитивные системы:
вентральную систему «что?» и дор-
зальную систему «где?». Получая об-
щие данные, эти системы и входящие
в них модули действуют параллель-
но и независимо друг от друга.

Независимость нейронных
модулей

Независимость нейронных моду-
лей доказывается тем, что при ло-
кальных поражениях мозга можно
наблюдать выпадение одного из мо-
дулей при полном сохранении дру-
гих (Лурия, 1976). В последнее время
эти результаты были подтверждены
в обстоятельном исследовании 
Л. Шпильмана с сотрудниками
(Spillmann et al., 2000). Как результа-
ты объективного анализа полей зре-
ния больного, так и подробные про-
токолы самонаблюдений, описанные
в данной работе, говорят о том, что
инсульт в ассоциативных областях
коры правого полушария не затро-
нул речевую и интеллектуальную
функции. Не произошло заметных
изменений и в первичных зритель-
ных проекциях мозга, как об этом
говорит периметрический анализ по-
ля зрения, однако полностью было
утрачено цветовое зрение (ахрома-
зия), хотя ахроматическое (черно-бе-
лое) восприятие сохранилось. Про-
изошло также нарушение работы
«верхних этажей» модуля идентифи-
кации лиц, ведущее к невозможности
узнать лицо даже близкого человека,
хотя узнавание человека по голосу
осталось сохранным. При невозмож-
ности узнать лицо как целое, воспри-
ятие отдельных его деталей было со-
хранным.

Пример с нарушением целостного
восприятия лица при сохранении
восприятия его отдельных элементов
подтверждает принцип иерархичес-
кой гештальт-пирамиды. Выпадение
гностических единиц (гештальт-ней-
ронов) на вершинах пирамид модуля
идентификации лиц не затронуло 
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нижние этажи пирамиды, где проис-
ходит детектирование элементарных
признаков — наклонов линий. В
пользу иерархического построения и
цветового модуля говорит сохран-
ность ахроматического зрения как
функции нижних этажей пирамиды
(V1) при полном выключении хрома-
тического восприятия, связанного с
более высокими этажами зрительной
системы (V4).

Доказательством независимости
цветового модуля и модуля иденти-
фикации лиц служит быстрое вос-
становление цветового зрения при
стойко удерживающемся дефиците
узнавания лиц. Следует подчерк-
нуть, что нарушение узнавания лиц
(прозопагнозия) обычно не затраги-
вает узнавания других объектов (до-
ма, инструменты), представленных
в других специфических модулях.
Более того, нарушение узнавания
лиц не распространяется на специ-
фикацию эмоциональных выраже-
ний лица, представленных собствен-
ным модулем.

Рассмотренные выше модули при-
надлежат к вентральной системе
«что?», но в сознании представлена и
пространственная организация, ко-
торая определяется работой нейро-
нов «топографического модуля»,
входящего в дорзальную систему
«где?». По данным Л. Шпильмана
(Spillmann et al., 2000), поражение
нейронов «пространственного моду-
ля», расположенных в теменной ко-
ре, ведет к невозможности восприни-
мать пространственные отношения,
хотя восприятие отдельных предме-
тов и не нарушено. Можно предпо-
ложить, что «топографический мо-
дуль» системы «где?» образует про-
странственную рамку того зритель-

ного фрейма, в котором размещают-
ся модули системы «что?».

Совмещение содержания модулей
системы «что?» и «где?» можно отне-
сти к префронтальной коре, где были
обнаружены нейроны рабочей памя-
ти, избирательно реагирующие на
определенную комбинацию качест-
венных и пространственных призна-
ков (Николлс и др., 2003). Как счита-
ет Э. Роллс (Rolls, 2001), такое совме-
щение оказывается возможным за
счет «топографических» нейронов с
гигантскими рецептивными полями,
охватывающими все поле зрения.
Подобное расширение рецептивных
полей нейронов с переходом на бо-
лее высокие этажи «гештальт-пира-
миды» позволяет мозгу интегриро-
вать вклады модулей нейронов сис-
темы «что?», создавая отображение
целостной сцены на отдельном ней-
роне.

Формирование гностических
единиц

Как сообщает Э. Роллс (Rolls,
2001), микроэлектродное исследова-
ние нейронов инферотемпоральной
коры обезьян показало существова-
ние в этой ассоциативной области
коры нейронов, избирательно реаги-
рующих только на определенное,
конкретное лицо — лицо служителя
питомника. Тот факт, что нейрон из-
бирательно реагирует на стимул,
связанный с жизненным опытом жи-
вотного, означает, что такая избира-
тельность сформировалась под вли-
янием внешней среды. Можно пред-
положить, что жизненный опыт «за-
писывается» в долговременную па-
мять путем формирования гностиче-
ских единиц, фиксирующих события
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(Соколов, Незлина, 2003). Основа-
нием для выдвижения такой гипоте-
зы послужили эксперименты И. Ми-
яшиты с сотрудниками (Miyashita et
al., 1991). Используя 90 случайных
зрительных паттернов, авторы обу-
чили обезьян их различать. В даль-
нейшем производилась микроэлект-
родная регистрация нейронов ви-
сочной коры с применением как пат-
тернов, использованных при обуче-
нии, так и новых случайных зритель-
ных комплексов. В результате были
обнаружены нейроны, избирательно
реагирующие только на один из пат-
тернов, использованных при обуче-
нии. Ни один из нейронов не реаги-
ровал на контрольные стимулы. Та-
ким образом, было показано, что 
в процессе обучения сформирова-
лись нейроны с характеристиками,
избирательными в отношении от-
дельных паттернов обучающей по-
следовательности.

Аналогичные результаты были
получены на кроликах и крысах в си-
туации обучения. Были найдены «но-
вые» нейроны, селективные в отно-
шении определенных кормушек
(Сварник, Анохин, Александров,
2001). В.Б. Швырковым была ранее
сформулирована гипотеза о наличии
«резерва нейронов», из которого
происходит рекрутирование нейро-
нов для обучения (Швырков, 1995).
Современные данные нейрогенеза у
взрослых организмов позволяют
предположить, что таким резервом
являются стволовые клетки, которые
в процессе обучения дифференциру-
ются и встраиваются в нейронную
сеть (Соколов, Незлина, 2003).

Однако эксперименты на жи-
вотных не позволяют сказать, связа-
ны ли вновь образованные нейроны

с сознанием. Были необходимы опы-
ты на человеке. Лицам, страдающим
эпилепсией, с целью поиска эпилеп-
тического очага были вживлены эле-
ктроды в области медиальной височ-
ной коры, и производилась регистра-
ция спайковой активности нейронов.
Для выявления нейронов долговре-
менной памяти пациентам предъяв-
лялись портреты хорошо известных
лиц. В результате были найдены
клетки, избирательно реагирующие
на определенное лицо (Kreiman et al.,
2002). В работе Г. Креймана с соавт.
подробно описан нейрон, избира-
тельно реагирующий только на пор-
трет президента Билла Клинтона.
Клетка не отвечала ни на один из 49
других портретов. Важным достоин-
ством работы является то, что в ней
применялась бинокулярная стимуля-
ция, позволяющая нанесением на
другой глаз конкурирующего изоб-
ражения подавлять прежнее основ-
ное восприятие. Этот метод показал,
что спайковый разряд нейрона, для-
щийся в течение всего времени
предъявления портрета президента,
прекращается, как только в восприя-
тии возникает конкурирующий сти-
мул. Авторы работы заключают, что
разряд отдельного нейрона коррели-
рует с возникающим восприятием.
Описанные выше данные показыва-
ют, что восприятие определенного
знакомого лица сопровождается
спайковой активностью специфичес-
кого нейрона (гностической едини-
цы). Спайковая активность такого
нейрона, «узнающего» портрет пре-
зидента, длится в течение всего вре-
мени, пока сохраняется его восприя-
тие. Одновременно со сменой вос-
приятия при предъявлении контрла-
теральному глазу геометрической
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фигуры спайковая активность «гнос-
тического нейрона» прекращается.
Не реагируя на портреты других
лиц, нейрон отвечал на разные фото-
графии с изображением президента,
демонстрируя инвариантность вос-
приятия определенного человека. 

Аналогичным образом органи-
зованы модули слуховой системы
«что?» и «где?». Рассмотрим модуль
локализации источника звука систе-
мы «где?» и модуль восприятия фо-
нем системы «что?». Информацию 
о локализации источника звука слу-
ховая система извлекает из бинау-
ральной разности интенсивностей и
бинаурального фазового сдвига аку-
стических колебаний. Первым зве-
ном после рецепторов улитки явля-
ются нейроны-предетекторы, непо-
средственно с сознанием не связан-
ные, но образующие нейронный ба-
зис дальнейшего кодирования на-
правления звука. Восприятие на-
правления, где находится источник
звука, определяется детекторами на-
правления, расположенными в слу-
ховой коре. Поражение этих нейро-
нов ведет к невозможности опреде-
лить направление, откуда исходит
звуковой сигнал, хотя восприятие
громкости и высоты тона не изменя-
ется, поскольку они определяются
другими модулями. Не нарушается и
восприятие фонем, представленных
специальным модулем слуховой ко-
ры в центре Вернике. Поражение фо-
нематического модуля ведет к нару-
шению восприятия речи (сенсорной
афазии), не затрагивая ни модуля
восприятия высоты тона, ни модуля
восприятия направления звука. Пи-
рамидная структура слуховых моду-
лей проявляется в том, что при пора-
жении верхних этажей пирамиды

нейроны нижних этажей продолжа-
ют функционировать.

Исследование нейронов говоря-
щих птиц показало, что их слуховая
система содержит нейроны, приобре-
тающие фонематическую избира-
тельность человеческой речи в про-
цессе обучения (Николлс и др., 2003).
Фонематические гностические еди-
ницы удалось зарегистрировать в
слуховой коре человека. Как отмеча-
ет О. Кройцфельдт (Creutzfeldt,
1993), сенсорная афазия является ре-
зультатом поражения этих фонема-
тических гностических единиц.

Модульная организация нейро-
нов сознания позволяет объяснить
нарушение строгой анатомической
локализации функций. Нейроны,
принадлежащие разным модулям,
могут анатомически перекрываться.
При этом нейроны, входящие в раз-
ные модули, функционируют незави-
симо. Однако поражения зон пере-
крытия модулей могут вызвать слож-
ные комбинации функциональных
нарушений (Лурия, 1976).

Нейроны интенций

Важнейшей функцией сознания
является планирование действий. В
этом случае осуществлению действия
предшествует формирование намере-
ния. Намерение основано на работе
специфических нейронов интенций
префронтальной коры. Особеннос-
тью нейронов интенций является то,
что в них интегрируются сигналы
представления цели действия и сиг-
налы представления плана реализа-
ции действия. Нейроны интенции
принадлежат к рабочей памяти; от-
дел рабочей памяти кодирует связи
объекта и действия. Нейроны интен-
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ций нельзя отнести ни к собственно
афферентным, ни к собственно эффе-
рентным нейронам. Они активиру-
ются при определенной комбинации
специфического следа объекта и под-
готовки к воздействию на этот еще
не появившийся объект и селективны
в отношении комбинаций «представ-
ление — программа действия». Ней-
роны интенций были названы 
Дж. Ризолатти (Rizolatty, 1998) «зер-
кальными нейронами» в связи с тем,
что были обнаружены при осуществ-
лении обезьяной подражательного
жеста, воспроизводящего движение
другого животного. В дальнейшем
было показано существование ней-
ронов, селективных в отношении
специфической комбинации пред-
стоящего действия, связанного с оп-
ределенным объектом. Так, при дви-
жении передней конечности обезья-
ны в направлении цилиндра активи-
руется определенный зеркальный
нейрон. Если же движение планиру-
ется направить на куб, то перед осу-
ществлением движения активирован
будет другой зеркальный нейрон.
Активация зеркальных нейронов
или нейронов интенции имеет место
до начала реализации движения. Са-
мо осуществление движения проис-
ходит путем подключения «зеркаль-
ных нейронов» к командным нейро-
нам, реализующим при их активации
движение через премоторные и мо-
торные нейроны. Если нейрон интен-
ции находится на вершине исполни-
тельной пирамиды, то командный
нейрон, премоторные нейроны и мо-
тонейроны образуют расширенное
основание пирамиды, определяющее
реакцию.

Иерархические пирамиды функ-
ционируют и в семантических струк-

турах. Характерной чертой семанти-
ческих нейронов является то, что они
могут активироваться не только
внешним стимулом, как в операции
называния знакомого объекта, но и
посредством ассоциации: от пред-
ставления (активированные нейроны
долговременной памяти) к значению
(активация семантического нейро-
на). По данным О. Кройцфельдта
(Creutzfeldt, 1993), кроме детекторов
фонем, в онтогенезе формируются
нейроны, избирательно реагирую-
щие на слоги, слова и сочетания
слов. Зеркальные нейроны артикуля-
ции, видимо, формируются при ак-
тах артикуляции, когда моторный
паттерн сопровождается акустичес-
кими сигналами самого говорящего.
Самокоррекция речи происходит пу-
тем сличения акустического сигнала
с его следом в долговременной памя-
ти. Сигнал ошибки формируется 
в фазических ON-OFF-нейронах, вы-
числяющих степень различия памят-
ного следа и актуального звучания.
Под влиянием сигнала различия про-
исходит перестройка зеркальных
нейронов, направленная на достиже-
ние совпадения акустического сигна-
ла с памятным следом. Семантичес-
кое содержание речевого сигнала оп-
ределяется тем набором нейронов
долговременной памяти, которые
активируются семантическим нейро-
ном на экране памяти по принципу
«сверху вниз».

Внутриклеточный механизм
сознания

Приняв концепцию специфичес-
ких нейронов сознания и собрав сви-
детельства о связи отдельных нейро-
нов не только с восприятием элемен-
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тарных признаков, но и сложных
объектов, мы оказываемся перед но-
вой проблемой: каков механизм со-
знания, реализуемый отдельным ней-
роном? Приходится допустить, что в
нейронах сознания экспрессируется
уникальный набор генов, продукты
которых образуют внутриклеточный
механизм сознания. По этому пути
пошел С. Хамерофф (Hаmeroff et al.,
1993), предложивший квантовый ме-
ханизм сознания. С. Хамерофф пред-
положил, что отдельные микротру-
бочки, образующие цитоскелет каж-
дой клетки, включая нейроны новой
коры, представляют собой светово-
ды, по которым без потерь распрост-
раняется лазерное излучение, созда-
ваемое разностью энергетических
уровней электронов двух типов мо-
лекул тубулина — белка, образую-
щего микротрубочки. Концепция
квантового механизма информаци-
онных процессов в цитоплазме ней-
рона была далее развита, и в нее
включено представление о решетке
параллельных микротрубочек — ту-
бул, соединенных «мостиками» из
специфического белка, ассоцииро-
ванного с микротрубочками (MAP —
microtubul associated protein). От-
дельные микротрубочки связаны 
с локальными постсинаптическими
участками, через которые информа-
ция поступает в сеть микротрубочек,
образующих аналог нервной систе-
мы внутри одного нейрона. Следует
сказать, что обычно цитоскелет ней-
рона рассматривается как средство
активного транспорта макромоле-
кул. Оригинальность квантовой мо-
дели функционирования цитоскеле-
та заключается в том, что при сохра-
нении за микротрубочками макро-
энергетической функции активного

транспорта молекул белка им прида-
ется квантовомеханическая инфор-
мационная функция. Гипотеза Хаме-
роффа о микротрубочках как свето-
водах лазерного излучения была раз-
вита другой группой исследователей
(Hagans et al., 1993). Ими был пред-
ложен механизм лазерного излуче-
ния, заменяющий первоначальную
«накачку» суммацией зарядов моле-
кул воды вдоль микротрубочки. На
основе теории Дайка (Dicke, 1954)
авторы пришли к заключению, что
суммарный заряд вдоль микротру-
бочки способен превратить случай-
ные переходы электронов с одного
энергетического уровня на другой 
в упорядоченный процесс, обеспечи-
вающий генерацию когерентного из-
лучения. При этом микротрубочка
обеспечивает нелинейный эффект
«сверхпрозрачности». Выключение
сознания при анестезии (наркозе) 
с этой точки зрения основано на из-
менении свойств молекул воды, пре-
пятствующем генерации когерентно-
го излучения. 

Привлекательность гипотезы о
квантовой природе механизма созна-
ния связана прежде всего с тем, что
она поддается экспериментальной
проверке с использованием всего ар-
сенала методов современной физики.
Однако эта теория содержит в себе
внутреннее противоречие. Цитоске-
лет, состоящий из микротрубочек,
связанных между собой белком
МАР, характеризует все клетки — от
парамеций до нейронов высших от-
делов головного мозга. Это предла-
гает альтернативу: либо признать со-
знание общим свойством всех кле-
ток, либо продолжать поиск специ-
фических внутриклеточных механиз-
мов «нейронов сознания». В послед-
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нем случае нельзя ограничиться
ссылкой на общий квантовый меха-
низм информационных процессов 
в цитоскелете нейрона, а необходимо
определить специфику тех кванто-
вых процессов, которые характери-
зуют именно нейроны сознания. Ис-
следования, проводимые на этом пу-
ти, должны учитывать такую особен-
ность нейронов сознания, как их за-
висимость от работы активирующей
и синхронизирующей систем мозга.
Так, отключение активирующей сис-
темы ствола мозга ведет к глобаль-
ному отключению сознания. С пози-
ций гипотезы о специфических ней-
ронах сознания это предполагает за-
висимость всех нейронов сознания
от притока активирующих влияний
ствола мозга. Изучение механизма
этих влияний может помочь открыть
искомую специфичность нейронов
сознания. Естественной моделью по-
тери сознания служит переход к мед-
ленноволновому сну. Восстановле-
ние сознания может быть в двух фор-
мах: 1) пробуждение; 2) переход к па-
радоксальному сну, в котором акти-
вация коры сопровождается тормо-
жением произвольных действий. 
В последнем случае сознание прояв-
ляется в виде сновидений, яркость
которых может соперничать с вос-
приятием в состоянии бодрствова-
ния. При этом характерной особен-
ностью сновидений является их не-
произвольность и хаотичность.
Здесь мы сталкиваемся с проблемой
взаимодействия нейронов сознания,
выходящей за рамки рассмотренной
нами проблемы их иерархических
отношений. Отличие сознания в со-
стоянии бодрствования от сознания
в виде сновидений в парадоксальном
сне можно связать с торможением

нейронов интенций, приводящим к
невозможности как произвольных
движений, так и произвольного уп-
равления течением сновидений. При
этом у единого в состоянии бодрст-
вования механизма сознания при па-
радоксальном сне парализуется его
«интенциональная» часть. Присталь-
ный анализ реакций нейронов височ-
ной коры, избирательно реагирую-
щих на портрет президента Клинто-
на, показывает, что этот нейрон реа-
гирует не на один портрет, а на са-
мые разные портреты того же прези-
дента, не отвечая на предъявление
фотографий других известных испы-
туемому лиц (Kreiman, 2002).

Как объяснить такую инвариант-
ность ответов одного нейрона? В ра-
ботах Э. Роллса (Rolls, 2001) инвари-
антность ответов отдельных нейро-
нов на разные ракурсы одного и того
же лица объясняется механизмом
распределенной памяти. Альтерна-
тивной гипотезой является предпо-
ложение, согласно которому одна
гностическая единица может удер-
живать большое число зрительных
паттернов, которые могут активиро-
ваться селективно в зависимости от
стимуляции на входе. Такое предпо-
ложение ставит вопрос о механизме
множественного следообразования в
пределах одного нейрона. Предполо-
жение о синаптических механизмах
этого процесса встречается с затруд-
нением, связанным с идентичностью
спайкового разряда при предъявле-
нии всех вариантов портретов дан-
ного лица. Приходится предполо-
жить, что каждой констелляции ак-
тивированных синапсов одного ней-
рона соответствует специфическое
состояние этого нейрона, связанное 
с определенным образом. Какой ме-
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ханизм лежит за этим разнообразием
образов внутри одного нейрона? 

Ответ на этот вопрос связан с по-
иском внутриклеточных структур,
образующих «нейроноподобную
сеть» внутри отдельного нейрона.
Такими структурами являются преж-
де всего микротрубочки цитоскеле-
та. Синаптический «узор», возника-
ющий при действии стимула на гнос-
тической единице, преобразуется 
в определенный рисунок из микро-
трубочек и ассоциированного с мик-
ротрубочками протеина (МАР). Осо-
знанное восприятие определенного
объекта возникает тогда, когда акти-
вируется соответствующий набор из
трубочек и связок МАР. Активация
микротрубочек связана с когерент-
ным излучением, обусловленным
разным энергетическим уровнем эле-
ктронов, возникающим при взаимо-
действии молекул воды с молекула-
ми тубулина, образующего стенку
микротрубочек. Это специфическое
квантово-механическое излучение
может являться внутринейронным
механизмом сознания. Запоминание
образов в пределах одного нейрона
предположительно заключается 
в возникновении специфических
конфигураций из микротрубочек и
белка МАР в результате синаптичес-
ки вызванных локальных трансфор-
маций молекул тубулина и МАР.
Эти длительно удерживающиеся
трансформации образуют механизм
долговременной памяти, приводя к
когерентному излучению в этой сис-
теме трубочек при последующем
действии зафиксированного в памя-
ти стимула.

Отдавая предпочтение гипотезе
о нейронах сознания, нельзя игнори-
ровать другой подход к проблеме,
рассматривающий сознание как ре-
зультат системного взаимодействия
нейронов, основанного на их ритми-
ческой активности. Сопоставление
внутриклеточных механизмов от-
дельного нейрона с их системной ор-
ганизацией послужит важным фак-
тором в прогрессе изучения созна-
ния. 

Заключение

Подводя итоги, можно признать,
что гипотеза о специфических «ней-
ронах сознания» требует перехода к
изучению тех специфических внутри-
клеточных механизмов, которыми
эти нейроны обладают. Одним из
возможных внутриклеточных меха-
низмов сознания может служить
квантовый механизм когерентных
излучений в цитоскелете нейрона.
Однако и на этом пути возникает во-
прос о специфичности этих процес-
сов у нейронов сознания. Перспек-
тивным направлением исследований
представляется изучение свойств
нейронов при переходе от бодрство-
вания к медленноволновому сну и
при развитии сновидений в парадок-
сальном сне. Новые возможности от-
крываются при изучении состояний
сознания методом функциональной
магнитно-резонансной томографии с
использованием выключения созна-
ния при медленноволновом сне и
развитии сновидений в парадоксаль-
ном сне.
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Резюме
В статье на основе собственных исследований и работ других авторов в

области раннего онтогенеза аргументируется гипотеза  о возможности

выделения двух функциональных субсистем в единой системе восприятия и

действия — перцептивного контроля действия и опознания. Отличия в

организации функционирования двух субсистем лежат в  координатах

взаимодействия с окружающим миром (аллоцентрическая —

эгоцентрическая), типе кодирования и хранения информации (амодальное

кодирование — модально-специфическое), степени осознанности (большая

степень характерна для системы опознания)  и особенности эффектов

антиципации (пространственно-временное упреждение — избирательное

ожидание). Обе субсистемы развиваются с момента рождения,  однако

субсистема перцептивного контроля достигает более зрелого уровня

организации раньше субсистемы опознания. Несмотря на признаки

диссоциации между двумя субсистемами, их функционирование управляется

репрезентациями, организованными гетерархически, а доминирование

субсистем  в единой системе происходит в соответствии  с задачей.
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В течение вековой истории суще-
ствования проблемы восприятия 
и действия эти процессы рассматри-
вались независимо, и отголоски та-
кой  тенденции мы обнаруживаем 
и сейчас. Восприятие понимается
как результат сенсорного взаимо-
действия с миром, а действие — как
телесные движения в окружающем 
мире.

На современном этапе развития
психологии и наук о человеке в ре-
шении вопроса о соотношении вос-
приятия и действия наметилось со-
гласие. Большинство считает, что
восприятие и действие представляют
собой неразрывное единство. Как
подчеркивает К. фон Хофстен, труд-
но говорить о функционировании
одного из аспектов (восприятия) без
другого (действия) (von Hofsten,
1982). 

Век назад теории восприятия
формулировались в терминах, не-
приложимых к действию, поскольку
они не допускали движения. Разные
направления представляли восприя-
тие или как постепенное восхожде-
ние от отдельных ощущений к цело-
стному образу, а затем представле-
нию, или, как гештальтпсихология,
предполагали наличие самооргани-
зующейся целостности восприятия.
При этом у сторонников таких край-
них взглядов доминировал непо-
движный наблюдатель, разглядыва-
ющий статическую сцену. Эта ситуа-
ция рассматривалась как прототипи-
ческая. Принципиальная теоретичес-
кая проблема состояла в том, каким
образом этот замороженный рети-
нальный образ наблюдателя может
трансформироваться в богатый пер-
цептивный опыт субъекта. Фунда-
ментальные теории, пытавшиеся вы-

браться из тупика, как, например, те-
ория бессознательных умозаключе-
ний Г. Гельмгольца, имели лишь ча-
стное значение. 

Исследования действия, напро-
тив, всегда исходили из движения.
Теории действия, как правило, были
связаны с реальными физическими
параметрами окружения в большей
степени, чем с ментальными фено-
менами субъекта. Основной вопрос,
решавшийся при исследовании дей-
ствия, был очень конкретным: как
активность мышц, суставов управ-
ляется нейрональными импульсами.
Такая постановка вопроса сущест-
венно отличается от философской
дилеммы теорий восприятия и боль-
ше соответствует конкретным за-
просам биоинженерии. Эти фунда-
ментальные отличия в подходах к
изучению восприятия и действия де-
лают понятным и неудивительным
тот факт, что понятия восприятия и
действия оставались теоретичес-
ки непримиримыми столь долгое
время. 

В теориях восприятия существо-
вала еще одна серьезная проблема.
Большинство теорий восприятия
строилось на основании изучения
зрения. Модели восприятия были
несовместимы не только с действи-
ем, но и с большинством других
форм перцепции. Представления, в
основе которых лежал статический
образ, не могли распространяться
на объяснение феноменов гаптичес-
кого или слухового восприятия со-
бытий, фундаментально отличных
от зрения. В результате анализ не-
скольких перцептивных систем в ис-
следовании отношений между вос-
приятием и действием оставался
проблемой.
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Значение теории инвариантной 
детекции Дж. Гибсона для 

понимания единства восприятия 
и действия 

В ряду, как казалось, непреодоли-
мых проблем произошел прорыв
благодаря теории прямого восприя-
тия Дж. Гибсона (1988). Закономер-
но, что эта теория относится к эколо-
гическому подходу, поскольку пыта-
ется описать естественный путь взаи-
модействия человека с миром, 
не вводя систему сложных механиз-
мов для восприятия и действия, а по-
стулируя наличие этих механизмов 
в самой среде, а не «в уме» субъекта.
Существование объективных инфор-
мационных признаков, специфици-
рующих  мир вещей и событий, нахо-
дится для зрения в свете, объемлю-
щем световом потоке, для слуха — 
в потоке звуков и т. п. Вычерпать
или воспринять среду может лишь
активно взаимодействующий с ней
субъект: в непрерывных изменениях
среды — непрерывно подвижный
субъект. Ясно, что воспринимающие
системы должны быть хотя бы при-
близительно готовы для восприятия,
но Дж. Гибсон не любил спекуляций
о структурах, или ментальных меха-
низмах, обеспечивающих эту готов-
ность, настройку на среду, считая их
регрессом к классическим теориям
восприятия.  В этом пункте У. Найс-
сер не соглашается с Дж. Гибсоном,
полагая необходимым рассматри-
вать и средовые, и ментальные меха-
низмы (Neisser, 1985). Концепция
Дж. Гибсона предлагает новое реше-
ние  вопроса о соотношении между
восприятием и действием. Некото-
рые аспекты действительно принци-
пиальны для понимания этого соот-

ношения. Во-первых, человек вос-
принимает прямо из окружения объ-
екты, их контуры, поверхности, суб-
станцию, события, собственное тело,
его положение и движение и особен-
но аффордансы. Аффордансы — это
объективно существующие возмож-
ности для действия, соответствую-
щие особенностям организма. Дви-
жущийся объект вызывает действие
достичь его, поймать, орудие  вызы-
вает манипуляцию, твердая поверх-
ность предполагает возможность
опоры, поддержки и т. д. Когда мы
воспринимаем мир, то воспринима-
ем аффордансы. Когда мы действу-
ем, то используем их. Восприятие и
действие организованы в одних и тех
же единицах. 

Во-вторых, восприятие и действие
подчиняются единым принципам вре-
менной динамики. Акустическая ин-
формация распространяется как вол-
ны или частоты, гаптическая инфор-
мация предполагает исследователь-
ские движения; эти принципы рас-
пространяются и на  зрение. Свето-
вой поток, ритм его изменений, пере-
крытие одного объекта другим, по-
явление–исчезновение — примеры
видов оптических событий, снабжа-
ющих информацией зрительную сис-
тему. Это не застывший ретиналь-
ный образ, а непрерывная динамика
событий, специфицирующая  собы-
тия и объекты внешнего мира. По-
добное представление об общих
принципах организации восприятия 
и действия как пространственно-вре-
менной динамике дает основание ана-
лизировать единство восприятия и
действия. Опосредствуют связь вос-
приятия и действия, по представле-
ниям Дж. Гибсона, инварианты. Ин-
вариантные структуры являются ре-
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левантными и для восприятия, и для
действия. Особое значение приобре-
тает амодальный характер инвари-
ант. Амодальные инварианты — ба-
зовые структуры, которые неспеци-
фичны для зрения, слуха, осязания.
Они определяют пространственно-
временные паттерны, которые могут
быть выражены в любой модальнос-
ти и характерны для движений. Это
высоко абстрактный уровень инфор-
мации, который может наилучшим
образом специфицировать многие
события, включая движения тела.
Амодальные инварианты не только
релевантны  для восприятия, но и эф-
фективны для понимания того, как
выполняются действия.

Младенцы рождаются с перцеп-
тивными системами, преадаптивны-
ми к восприятию информации. Со-
гласно теории Дж. Гибсона, перцеп-
тивное развитие рассматривается
как дифференциация возрастающих
по сложности и числу амодальных
инвариант. Этот процесс ведет к об-
щему улучшению интерсенсорного
функционирования с возрастом.
Многие современные работы в обла-
сти интерсенсорного взаимодейст-
вия основаны на теории инвариант-
ной детекции Дж. Гибсона. Только в
области зрительно-слуховой интег-
рации исследования показали спо-
собность младенцев отвечать на раз-
личные аспекты амодальных инва-
риант: темп, синхронность, аффект
(Спелке, 1979; Бахрик, 1994; Уолкер-
Андрю, 1986). Принцип инвариант-
ной организации перцептивной сис-
темы тождествен и для моторных си-
стем. Во многих исследованиях пока-
зано, что двигательный навык может
быть воспроизведен различными мо-
торными системами. Например, на-

учившись писать свое имя каранда-
шом, можно это сделать и палочкой,
и мелом, и ногой, и держа палочку в
зубах, с большими или меньшими
потерями в качестве. 

Другим примером тесной связи
восприятия и действия является ими-
тация. Люди часто имитируют дейст-
вия других. Хотя имитация редко
бывает совершенной с самого нача-
ла, но постепенно достигается сбли-
жение с моделью. Классические ра-
боты Э. Мелтзоффа и М. Мура
(Meltzoff & Moore, 1977) показали
способность к имитации лицевых
движений новорожденными не-
скольких часов жизни. Результаты
были воспроизведены неоднократно,
а в других работах была продемонст-
рирована способность новорожден-
ных к имитации движений пальцев
рук (Vinter,1986) и имитации эмоций
(Field et al., 1982).  Формы имитации
и научения являются доказательст-
вом функциональной связи между
«видеть» (перцепцией) и «делать»
(действием). В основе этой связи ле-
жит представление о базовой амо-
дальности. При наблюдении движе-
ний другого человека мы видим 
не только поверхностные характери-
стики и расположение частей тела,
но и глубинную структуру сущности
действия: временные соотношения,
используемые степени свободы,
плавность или резкость, прерывис-
тость потока действия. Эта глубин-
ная структура является инвариант-
ной, что эксплицируется не только 
в том, как движение воспринимается,
но и в том, как оно воспроизводится.
Однако приведенные соображения
ставят вопрос и о единстве восприя-
тия, действия и ментальных струк-
тур, управляющих действием вне
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возможности перцептивного контак-
та. Если человек может воспроизво-
дить написание своего имени любы-
ми исполнительными моторными си-
стемами, то организация этого дей-
ствия опирается на ментальную ре-
презентацию, формат которой мо-
жет иметь  абстрактные характерис-
тики. 

Детальный анализ  информации,
на которой основано восприятие
движения, позволяет предположить
существование внутренней, менталь-
ной репрезентации — абстрактной,
амодальной, которая имеет те же
формы, что и восприятие само по се-
бе. Эти репрезентации в некоторых
теориях обозначаются схемами.
Идея схемы была высказана Е. Барт-
леттом, который впервые использо-
вал это понятие для интерпретации
поведения. Наиболее полно на со-
временном уровне данная идея сфор-
мулирована У. Найссером (Найссер,
1982; Neisser, 1985). Антиципирую-
щая схема является еще одним еди-
ным принципом организации как
восприятия, так и действия. Коорди-
нированные действия всегда опира-
ются на антиципирующую схему.
Действие всегда предварительно
подготовлено. Одно действие подго-
тавливает другое. Этот принцип
применим и к воображаемому дейст-
вию. Скрытые и явно выполняемые
действия являются частями единого
континуума: репрезентация — ис-
полнение. Явные действия необхо-
димо вовлекают скрытые, но скры-
тые действия не обязательно содер-
жат явные. Это означает, что дейст-
вие, даже не выполняемое реально,
репрезентировано, например, подго-
товка к выполнению действия, наме-
рение, ментальная симуляция дейст-

вия, вербальное описание или на-
блюдение чьего-то действия с целью
обучения или подражания. Эти ситу-
ации различны по уровню когнитив-
ной активности. Ментальная симу-
ляция или вербальное описание
предполагают детальную, осознан-
ную репрезентацию, тогда как под-
готовка к выполнению может быть
неосознанна и слабо дифференциро-
вана. Но, несмотря на различия, все
репрезентации действий связаны,
хотя бы частично, общими механиз-
мами, как показано в исследованиях 
М. Женеро и других (Jeannerod,
1998, 1999). В экспериментах испы-
туемые должны были выполнять би-
мануальные действия: наполнить
стакан водой из бутылки и пить в
различных условиях: в первом слу-
чае — по вербальной инструкции
(без демонстрации стакана и бутыл-
ки), во втором — наблюдая дейст-
вие, в третьем — реально его выпол-
няя. Записывались кинематические
характеристики движений двух рук.
Моторное выполнение было высоко
подобным во всех условиях, значи-
мые различия между компонентами
процесса (доставание стакана, под-
нятие бутылки и т. д.) при вербаль-
ном описании, наблюдении и реаль-
ном выполнении не обнаружены.
Временные координации между ру-
ками сохранялись во всех условиях.
В другом эксперименте Ж. Десети и
М. Женеро (Decety, Jeannerod, 1996)
давали испытуемым инструкцию
проходить в воображении через ка-
литку разной ширины и размещен-
ную на разном расстоянии. Задача
предъявлялась на дисплее компью-
тера. Испытуемые должны были
указать начало движения и момент
прохождения через калитку. Время,
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необходимое для воображаемого
движения, соответствовало расстоя-
нию и ширине калитки, оно увели-
чивалось как функция трудности за-
дачи.

Восприятие также направляется и
опирается на антиципирующие схе-
мы, которые активно направляют
перцептивный поиск определенной
информации. Восприятие является
циклической активностью, в кото-
рой схема изменяется при воздейст-
вии новой информации, модифици-
руется  ею; в результате возникает
поиск новой информации, обеспечи-
вающей новое изменение схемы
(Найссер, 1979; Neisser, 1985). Пред-
ложенная У. Найссером модель
включает восприятие в ментальные
структуры. Всеобщий характер пер-
цептивной антиципации вызывал и
вызывает вопросы. Действительно
ли необходимо предвосхищать то,
что мы собираемся воспринять? Что
случится, если мы будем смотреть 
на что-то полностью новое, для чего
нет схемы? В понимании У. Найссе-
ра, схема может оперировать на раз-
ных уровнях. Мы оснащены с само-
го рождения чем-то подобным схеме
для восприятия аспектов окруже-
ния,  способностью определять амо-
дальные инварианты. Специфика-
ция антиципирующей схемы есть
уточнение обобщенной, недиффе-
ренцированной начальной схемы.
Поэтому мы никогда не встречаемся
с тем, что совершенно ново и не
имеет схемы. «Причина того, что
мы можем видеть только то, что мы
знаем, как искать, — это схемы
(вместе с  соответствующей инфор-
мацией), которые определяют, что
будет нами воспринято» (Neisser,
1985, p. 20).

В цикле работ по изучению разви-
тия антиципации в раннем онтогене-
зе человека,  выполненных автором
(1988, 1992) на младенцах от 4 до 
28-недельного возраста, было пока-
зано, что  антиципация не столько
атрибут  деятельности человека,
сколько имманентное свойство пси-
хической организации человека и
эволюции форм психической органи-
зации.  Феномены антиципации рас-
сматриваются не только как прост-
ранственно-временные эффекты уп-
реждающих действий, но и как эф-
фекты избирательности. Можно
предположить, что избиратель-
ность — результат  прототипическо-
го механизма, тогда как пространст-
венно-временное опережение собы-
тий отражает модально-специфичес-
кий механизм кодирования и мен-
тального хранения. Показано, что
континуальность является базовой
характеристикой ментальной орга-
низации человека, определяющей
эффекты антиципации как в микро-,
так и в макрогенезе. Данные резуль-
таты хорошо согласуются с пред-
ставлениями о тесной, неразрывной
связи  перцептивных и мыслитель-
ных процессов, которые не реализу-
ются последовательно, а представле-
ны в едином  процессе когнитивного
анализа. 

Еще несколько десятилетий назад
многие положения о познании чело-
веком реальности казались устояв-
шимися и незыблемыми в психоло-
гии. Робкие попытки отойти от тра-
диционных схем воспринимались ос-
тро и даже болезненно. Как можно
было описать последовательность
получения человеком знаний о мире?
Человек сначала получает некоторые
ощущения при взаимодействии с ми-
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ром, затем эти ощущения преобразу-
ются в восприятие объекта или собы-
тия, в результате чего мы получаем
чувственный образ, который может
стать представлением и, наконец, по-
нятием, т. е. полноценным знанием
об отдельных аспектах мира. 

Подобная схема познавательного
процесса отрывала и разобщала про-
цессы ощущения и восприятия и мы-
шления, более того, делала абсолют-
но необъяснимым выбор объектов,
их субъективного преобразования и
описания. 

Современная когнитивная психо-
логия исходит из того, что процесс
восприятия — это процесс принятия
интеллектуального решения, вне ко-
торого восприятия не существует
(Брунер, 1977; Грегори, 1970; Найс-
сер, 1981;  Neisser, 1985). Это реше-
ние не осознается (поэтому субъекту
восприятия представляется как непо-
средственно данное). Оно возможно
лишь на основании отнесения вос-
принимаемого объекта к тому или
иному классу предметов, к той или
иной категории, начиная с категорий
объектов «стол», «стул», «движение»
и кончая категориями причинности.
Некоторые из этих  категорий (пер-
цептивных гипотез) образуются на
основе  врожденных организующих
принципов (субстанциональности и
континуальности), другие формиру-
ются в процессе опыта. Вот почему
восприятие неотделимо от мышле-
ния и имеет не только индивидуаль-
ный характер, но и родовой, обоб-
щенный, универсальный. Следова-
тельно, низшие и высшие  уровни ор-
ганизации психического не полярны,
а находятся в непрерывном взаимо-
действии (Лекторский, 2001). В ос-
нове этой непрерывности лежат

принципы антиципации, единства
восприятия, действия, репрезен-
тации.

Однако восприятие может быть и
без действия: с функциональной точ-
ки зрения воспринимать или пред-
ставлять ментально окружение даже
без действия в данный момент имеет
смысл, поскольку некоторые буду-
щие действия могут зависеть от сло-
жившейся ментальной репрезента-
ции. В отсутствие восприятия можно
осуществить действия на основе этой
ментальной репрезентации, напри-
мер, найти выход в темноте, интер-
претировать происхождение звука 
и т. п. Более того, кроме амодально-
го формата хранения информации,
репрезентации могут иметь специфи-
ческий, модальный формат хране-
ния. Этот вопрос требует рассмотре-
ния существования гетехронного
развития систем холистической
(амодальной) репрезентации окру-
жения и модально-специфической и
их соотношения с действием.

Большинство моделей перцептив-
ных процессов в настоящее время ис-
ходят из того, что различные сенсор-
ные входы конвергируют на единой
репрезентации, которая предшеству-
ет мышлению и действию (Marr,
1982; Ungerleider & Mishkin, 1982).
Монистическая точка зрения пред-
полагает, что доказательства репре-
зентации объектов или событий
можно получить, только опираясь 
на проявления мышления или дейст-
вия. Парадигмальным случаем для
этого утверждения являются  проти-
воречия в доказательствах постоян-
ства объекта.

Большинство младенцев не доста-
ют спрятанный объект в 8–9 месяцев.
Отсутствие поиска интерпретируется
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как доказательство, что младенцы
«не думают» об объекте, когда он
перцептивно не представлен (Пиаже,
1969). Основой развития ментальных
представлений о внешнем мире 
Ж. Пиаже считал действие, которое
связывает в единую схему различные
сенсорные впечатления об объекте
или событии. В рамках отечествен-
ных концепций деятельностной пси-
хологии именно действию отводится
ведущая роль в формировании обра-
за, ментальной модели внешнего ми-
ра. Однако в современной когнитив-
ной психологии сложилось иное
представление. Действие, осуществ-
ляемое даже самым маленьким ре-
бенком, направляется и организуется
восприятием,  которое, в свою оче-
редь, имеет ментальную базовую ос-
нову. Традиционно исследования
представлений младенцев о матери-
альных объектах фокусировались 
на их способности манипулировать 
с предметами.

В отечественной психологии ос-
новной акцент делается на формиро-
вании понятия через активное дейст-
вие с объектами, которое опосредст-
вуется взрослым, то есть социально
детерминировано. С этой точки зре-
ния только после интериоризации
действия с объектом, освоенного под
руководством взрослого, возможно
образование понятия (Гальперин,
1985; Леонтьев,1981).

Т. Бауэр (1979) одним из первых
показал, что младенцы представля-
ют, что объект продолжает сущест-
вовать. Многие авторы подтвердили
экспериментально эту способность 
в 2–3 месяца (см. подробнее: Серги-
енко, 1992,  1996, 2000). 

Если дети воспринимают объект
как существующий постоянно, то по-

чему они его не ищут? Одно из воз-
можных объяснений этого феноме-
на — ограничения в запоминании
информации. Другая возможность
связана с  ограничениями способнос-
ти координировать действия. Следо-
вательно,  наблюдается несовпаде-
ние репрезентации, или представле-
ния об объекте, и действий с ним. 
Ж. Пиаже предполагал в собствен-
ных исследованиях именно такую
возможность интерпретации. На-
пример, его наблюдения показали,
что дети 6–7-месячного возраста не
способны координировать два дей-
ствия, ведущих к достижению цели
(дотягивание к объекту зрительно
инициируется, но движение руки к
цели зрительно не контролируется).
Исследования А. Даймонд (Dia-
mond, 1990) показали, что неудачи
младенцев в выполнении ими задач
по поиску объекта с использованием
преграды и обходного пути связаны
не с отсутствием представлений об
объекте, а с несовершенством разви-
тия и координации исполнительных
действий.

Э. Телен и Л. Смит (Thelen &
Smith, 1994,  1998) предложили иную
интерпретацию. Повторная актив-
ность остается в памяти, и это увели-
чивает вероятность того, что дейст-
вие будет повторено снова. В экспе-
риментах Л. Смит младенцам пред-
лагалось шесть проб по нахождению
незакрытого объекта в позиции А.
Затем до пробы с позицией В родите-
ли изменяли позу ребенка (если он
стоял, то они сажали его на колени).
При этой моторной пертурбации
персеверация оказывается разруше-
на, и младенцы ищут объект в пози-
ции В. Память каждого действия
включает телесную память специфи-
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ческой позы. Разрушение перцептив-
но-моторного паттерна новой мо-
торной перцепцией должно было ре-
дуцировать персеверацию. Второй
эксперимент также продемонстриро-
вал порождающую природу решения
искать в одном месте, а не в другом.
Младенцы тренировались в поиске
незакрытого объекта в позиции А,
как и ранее. До выполнения пробы в
позиции В им надевали на руку ру-
кав, увеличивающий вес руки. Когда
увеличение веса составляло 100 % от
массы руки, младенцы переставали
совершать персеверативные ошибки
поиска. Когда младенцы тренирова-
лись в позиции А с утяжеленным ру-
кавом, то персеверации исчезали по-
сле его снятия. В задаче «А — не В»
моторная система не может адапти-
роваться к ментальной репрезента-
ции, подавляемая выученным, сло-
жившимся паттерном предшествую-
щих действий.  Следовательно, мен-
тальная репрезентация спрятанного
объекта образует единую систему
эффективного действия с имеющим-
ся репертуаром моторных составля-
ющих исполнительного действия. 
Я. Мунаката с коллегами (Munakata
et al., 1997) разработал коннекцио-
нистскую модель применительно к
явлению декаляжа, который прояв-
ляется в поисковых задачах. Суть де-
каляжа состоит в том, что существу-
ет разрыв между  успешностью поис-
ка спрятанного объекта, критерием
которого являлся мануальный по-
иск, и успешностью  зрительного по-
иска исчезнувших объектов, кото-
рый обнаруживается значительно
раньше (Бауэр, 1979). Более того,
многочисленные исследования пока-
зали наличие зрительного предпо-
чтения спрятанного объекта, указы-

вающее на существование репрезен-
тации невидимого объекта (см.: Сер-
гиенко, 1996). Традиционное объяс-
нение состоит в том, что успех или
неудача в поисковых задачах связа-
ны с представлениями о постоянстве
объекта. Между этими показателя-
ми (мануального поиска и перцеп-
тивного ожидания), на самом деле
нет разрыва. Разрыв существует
только на уровне выполнения. Раз-
личное поведение имеет место пото-
му, что предполагает различную сте-
пень развития релевантных процес-
сов, лежащих в основе системы, ре-
зультирующей внутреннюю репре-
зентацию. Слабая репрезентация 
о постоянстве объекта может быть
достаточной для реализации перцеп-
тивного ожидания, а следовательно,
выполнения зрительного поиска, 
но совершенно недостаточной для
управления мануальным поиском.
Невключенность в систему реле-
вантных компонентов приводит 
к невозможности ее активной реали-
зации на более сложном уровне ор-
ганизации. 

В нашей работе (Сергиенко, До-
зорцева, 2000) исследовались соотно-
шения восприятия, ментальной ре-
презентации и исполнительных дей-
ствий у младенцев 7–18 месяцев.
Сравнивали выполнение детьми за-
дач, предполагающих различное со-
отношение когнитивных, перцептив-
ных и моторных  компонентов, необ-
ходимое для успешного решения.
Было показано, что решающее зна-
чение в выполнении задачи играют
когнитивный и моторный компонен-
ты как осуществляющие более весо-
мый вклад в динамическое взаимо-
действие компонентов функциональ-
ной системы.
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Иная возможность объяснения
диссоциации между репрезентацией,
перцепцией и действием предлагает-
ся Б. Бертенталом (Berthenthal, 1996).
Он опирается на экспериментальный
результат М. Гудейла и Д. Милнера
(Goodale & Milner,1992), которые по-
казали, что функционирование зри-
тельной системы разделено на два
независимых направления: одно свя-
зано преимущественно с перцептив-
ным контролем и управлением дви-
жениями, другое — с восприятием 
и опознанием объектов и событий.
Эта дихотомия согласуется с пред-
ставлениями Л. Угерлидера и
М. Мишкина (Ugerleider & Mishkin,
1982), согласно которым зрительная
система состоит из двух субсистем:
«что» и «где». Эти субсистемы не
функционируют раздельно, и акцент
в выделении двух субсистем ставится
не на обработке сенсорной информа-
ции, а  на ответах, вызванных ею.
Однако в более общем виде функци-
ональные подсистемы можно опре-
делить не как разделение на «что» 
и «где», а как разделение на «что» 
и «как». При этом их специфичность
касается не только зрения, а распро-
страняется на все модальности и мо-
жет объяснить различия между сис-
темой перцептивного контроля и си-
стемой опознания объектов и собы-
тий. Можно выделить  четыре аспек-
та  функциональной специфичноcти
указанных систем:

1. Система опознания предпола-
гает опережающее обращение к ин-
формации, хранящейся в репрезента-
тивной форме. Успешность опозна-
ния будет зависеть от того, как обра-
ботана воспринимаемая сцена и в ка-
ком формате хранится информация.
Система восприятия и контроля дей-

ствия направлена на представленную
информацию, включающую ее буду-
щие изменения, что необходимо для
организации действия с учетом за-
держки, продуцированной нейро-
нальной передачей и инерцией те-
лесных сегментов. 

2. Отличия лежат в координатах
двух систем. Восприятие объектов
происходит в аллоцентрической сис-
теме  — координатах окружающего
мира, относительно стабильного 
и константного. Действия с объек-
том предполагают, что объект пред-
ставлен эгоцентрически — относи-
тельно эффекторной системы, вклю-
ченной в действие.

3. В двух системах различны типы
кодирования, хранения информа-
ции. Объекты описываются через
мультимодальную специфичность, 
и информация хранится в модально-
специфичном формате. Это позволя-
ет понять, как наблюдатель распоз-
нает форму или цвет,  и ковариации
характеристик, которые модально-
специфичны. Напротив, восприятие,
контролирующее действие, опериру-
ет амодальным форматом, общим и
для восприятия, и для действия. Этот
формат трансформирует сенсорные
входы в соответствующие мышечные
синергии, необходимые для проду-
цирования  действий. 

4. Системы отличаются степенью
осознания. Опознание требует, что-
бы наблюдатель направлял свое вни-
мание на выбранный объект и знал,
когда он воспринимает релевантную
информацию. В меньшей степени
этого требует восприятие действия
собственного тела и контроль дей-
ствия. 

Выделенные различия не следует
понимать как разделение между вос-
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приятием, действием и репрезентаци-
ей. Скорее эти различия уточняют их
взаимоотношения и специализируют
их. Напомним слова Дж. Гибсона:
«Мы должны воспринимать поток
для движения, мы должны двигаться
в потоке для восприятия» (Gibson,
1979, p. 223). Рассмотренные выше
примеры единства восприятия и дей-
ствия делают невозможным предста-
вить их концептуально как независи-
мые системы. 

Однако если существуют предпо-
лагаемые различия в системах опо-
знания и восприятия и контроля дей-
ствия, возможно, диссоциация меж-
ду ними наблюдается в период ин-
тенсивного раннего развития на пер-
вом году жизни ребенка.

Начальное развитие системы 
«восприятие — действие» 

Когда восприятие и действие ста-
новятся впервые единой парой? До
недавнего времени при ответе на
этот вопрос доминировала точка
зрения Ж. Пиаже. Он полагал, что
восприятие и действие являются из-
начально независимыми процесса-
ми, которые координируются посте-
пенно в опыте. Успехи психологии
развития в последнее время заставля-
ют отказаться от этого традицион-
ного взгляда. 

В последние десятилетия накоп-
лен значительный материал о спо-
собности новорожденных и даже
плодов выполнять многие действия
под контролем перцепции. Напри-
мер, новорожденные ориентируются
на звуки, сканируют окружение раз-
лично в зависимости от условий,
прослеживают зрительно объект 
в движении (Сергиенко, 1992) увели-

чивают частоту контактов «рука —
рот» при попадании сахарного сиро-
па (Rochat et al., 1988), тянутся рукой
к зрительно движущейся цели
(Trevarten, 1984; von Hofsten, 1982).
Безусловно, такое поведение очень
хрупко, нестабильно и зависит от
многих условий: уровня активации,
параметров стимула, позы младенца.
Достаточно отсутствия или слабой
представленности одного из усло-
вий, чтобы разрушить все координа-
ции. Например, дотягивание руки по
направлению к объекту удавалось
обнаружить только  тогда, когда те-
ло и голова были приподняты в по-
зицию полулежа, но при достаточ-
ной постуральной опоре. В позиции
лежа на спине ребенок еще не так си-
лен, чтобы напрячь мышцы спины,
шеи и рук для дотягивания, тогда как
поза полулежа в специальном крес-
лице постурально обеспечивает не-
обходимое напряжение мышц для
дотягивания. Те же сложности воз-
никают и со зрительным прослежи-
ванием при различных положениях
туловища относительно головы
(Roucoux et al., 1983). 

Однако дети появляются на свет,
готовые перцептивно регулировать
свои действия. Эта готовность не
возникает вдруг, а достаточно долго
развивается постепенно в пренаталь-
ный период. В 16-недельном гестаци-
онном возрасте плод производит
около 20000 движений в день! Разно-
образие этих движений нарастает 
по мере развития, включая прыжки,
повороты, ходьбу, потягивание, зе-
вание, дыхание,  ощупывание рукой
лица, сосание пальца, повороты кис-
ти, движения глаз (см.: Баттерворт,
Харрис, 2000). Классические экспе-
рименты Э. ДеКаспера с коллегами
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показали возможность пренатально-
го обучения плода распознаванию
голоса матери и определенных сти-
хотворных ритмов (см. подробнее:
Сергиенко, 1992). Подобная интен-
сивная пренатальная практика дает
возможность подготовки паттернов
движения до рождения, а с другой
стороны, обеспечивает сенсорные
системы проприоцептивной, кине-
стетической, тактильной, вкусовой, 
а позднее слуховой стимуляцией, ко-
торые осуществляют, по-видимому,
предварительное картирование сис-
тем восприятия — действия, исполь-
зуя амодальное кодирование.

Новорожденные дети демонстри-
руют способность к перцептивному
управлению действием, которая
стремительно совершенствуется.
Так, рот новорожденного открыт 
с предвосхищением, пока рука дви-
жется в его направлении (Butterworth
& Hopkins, 1988). Совершенствова-
ние системы восприятия и действия
происходят интенсивно благодаря 
не только огромной постоянной
практике, но и внутренним процес-
сам нейрональных изменений в сис-
темах. Заметим, что в отсутствие
практики и средового воздействия
эти внутренние изменения не проис-
ходят, но при ее наличии они проис-
ходят, подчиняясь внутренней логи-
ке своего развития. Например, ребе-
нок рождается с незрелой фовеаль-
ной структурой зрения, но достаточ-
но развитой периферией. Незрелая
фовеа функциональна и позволяет
грубо фиксировать объекты, просле-
живать их, различать формы и цвета,
лица, особенно матери, хотя  движе-
ния глаз новорожденных также
очень несовершенны. Перевод взора
осуществляется на периферическую

цель очень медленно цепочкой сак-
кад, амплитудно-частотные характе-
ристики которых несовершенны, не-
стабильны. То же несовершенство
отмечается и в прослеживании дви-
жущегося стимула и других окуломо-
торных действиях. Наблюдается со-
дружественный прогресс в развитии
зрительных структур, функций 
и движений глаз (см. подробнее:
Митькин, 1988;  Сергиенко, 1992). 

Впечатляющие изменения обна-
руживаются и при изменениях мини-
мального звукового угла, необходи-
мого для определения источника зву-
ка. Младенцы должны были повора-
чивать голову на звук вправо или
влево от средней линии для локали-
зации звука (Ashmead et al., 1991).
Размер минимального угла уменьша-
ется стремительно между 8 и 24 неде-
лями, а затем такое уменьшение за-
медляется и происходит постепенно
до 80 недель. Наиболее быстрые из-
менения происходят при становле-
нии постурального контроля голо-
вы. Приведенные примеры демонст-
рируют реципрокные отношения
между действием и восприятием. 

Другой пример относится к раз-
витию локомоций ребенка. Перцеп-
тивное управление необходимо для
реализации движений в пространст-
ве и оценки поверхности опоры
(Gibson & Schmucker, 1989; Berten-
thal & Campos, 1990). Перцептивная
сензитивность младенцев значимо
изменяется с опытом ползания. Мла-
денцы, еще не научившиеся ползать,
в эксперименте со зрительным обры-
вом не проявляли страха на глубо-
кой стороне, тогда как ползающие
дети демонстрировали интенсивное
сердцебиение как показатель страха.
Неползающие младенцы не демонст-
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рируют страха на зрительном обры-
ве не потому, что не воспринимают
глубину (исследования доказали спо-
собность воспринимать третье изме-
рение в несколько недель после рож-
дения), а потому, что им необходимо
скоординировать восприятие прост-
ранства с управлением телом. По-
добные данные получила Э. Гибсон 
с сотрудниками, исследуя ползаю-
щих и только начавших ходить детей
по типу локомоций на двух поверх-
ностях различной жесткости: тол-
стой клееной фанере и водяном мат-
раце. Младенцы, способные к пря-
мохождению, различно использова-
ли поверхности — ходили только на
жесткой поверхности; у ползающих
не было отмечено различий (Gibson
et al., 1987).

Восприятие и действие связаны че-
рез динамический процесс, обеспечи-
вающий новый тип поведения при по-
степенном усилении «весов» имею-
щихся компонентов и появлении но-
вых. Системообразующим фактором
самоорганизации компонентов в еди-
ную функциональную или динамиче-
скую систему является цель, нацелен-
ность на надежное решение внешней
или внутренней задачи. 

Система восприятия и действия
всегда направлена на проспектив-
ный контроль. Информация, необхо-
димая для спецификации событий,
содержится в оптическом и акустиче-
ском потоке и используется для кон-
троля будущих действий. Взрослые
оценивают временные компоненты
при контроле действия. Один из са-
мых ранних примеров проспектив-
ного поведения младенцев — разви-
тие плавного зрительного прослежи-
вания. Для обеспечения динамичес-
кой фиксации объекта необходимо

антиципировать будущую позицию.
В наших исследованиях  способность
к антиципирующей динамической
фиксации была обнаружена у мла-
денцев 4-недельного возраста, и про-
странственно-временное упреждение
движущегося объекта возрастало
как по числу ответов, так и по време-
ни упреждения (Сергиенко, 1992). 

Одно из замечательных свиде-
тельств проспективного поведения
младенцев — доставание движущих-
ся объектов. К. фон Хофстен (von
Hofsten,1993) изучал дотягивание 
до стационарного и движущегося
объекта. Он показал, что дети начи-
нают контакт с объектом в обоих ус-
ловиях в одном возрасте; в 18 недель
младенцы могут ловить объект, дви-
жущийся со скоростью 30 см/с, а в 
8 месяцев — со скоростью 125 см/с.
При этом младенцы схватывали объ-
ект в разных локализациях на траек-
тории движения, временные и пози-
ционные ошибки были незначитель-
ными. Проспективность младенчес-
кого поведения подтверждается так-
же в случаях, когда дети пытаются
компенсировать потерю равновесия,
если наклоняются к объекту вне зо-
ны дотягивания рукой (Bertenthal et
al., 1995; von Hofsten, 1993), предви-
дят размер, форму и ориентацию
объекта при схватывании (Lockman
et al., 1984; von Hofsten & Ronnquist,
1993). Приведенные примеры свиде-
тельствуют о том, что младенцы при
построении моторных действий все
лучше представляют будущие собы-
тия, опираясь на репрезентацию про-
странственно-временных характери-
стик. Таким образом, данная дина-
мическая система включает перцеп-
цию, репрезентацию и действие, но
перцепция выполняет роль постоян-
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ного текущего контроля, играя веду-
щую роль в контроле действия. 

В большинстве ситуаций перцеп-
тивная информация, необходимая
для контроля действий, является
мультимодальной. Примером может
служить контроль позы. Поддержа-
ние позы обеспечивается проприо-
цептивной, вестибулярной и зри-
тельной информацией. Это целена-
правленное поведение, даже если оно
осуществляется неосознанно. Целью
является поддержание позиции голо-
вы и тела относительно сил гравита-
ции и поверхности опоры. При изме-
нении информации инициируется
постуральная компенсация. Младен-
цы очень рано демонстрируют раз-
витие постурального контроля. Да-
же новорожденные демонстрируют
постуральные компенсации положе-
ния головы при стимуляции вспыш-
ками света на периферии поля зре-
ния. Эксперименты в движущейся
комнате (пол которой оставался не-
подвижным, а стены и потолок мог-
ли смещаться, изменяя тем самым
зрительную афферентацию) показа-
ли, что младенцы в возрасте
2 месяцев, имеющие постуральный
контроль головы, при изменении
зрительного потока делают компен-
саторные движения, противополож-
ные смещению окружения. То же
происходит и с детьми, умеющими
сидеть самостоятельно (см.: Баттер-
ворт, Харрис, 2000). Научение кон-
тролю позы должно учитывать дей-
ствие множества сил для компенса-
ции смещений.

Как младенцы учатся использо-
вать разные сенсорные источники,
продуцируя то же моторное поведе-
ние? Возможен только один ответ.
Сенсорная информация репрезенти-

рована в едином амодальном форма-
те, эквивалентном для организации
моторных синергий, участвующих 
в координации движения. Если пред-
ставить, что сенсорная информация
будет передаваться в модально-спе-
цифическом формате, то младенцу
пришлось бы учиться связывать раз-
ные сенсорные модальности; при
этом терялась бы возможность столь
ранней и  высокой эффективности
постурального контроля. Примером
эквивалентности кодирования раз-
личных сенсорных входов для кон-
троля действий при развитии дотяги-
вания является необходимость зри-
тельного контроля. До недавнего
времени преобладала точка зрения,
что для организации младенческого
дотягивания необходимо зрительное
управление. Исследования Р. Клиф-
тон c коллегами (Clifton et al., 1994)
показали, что младенцы успешно до-
тягиваются в темноте к звучащему
предмету. При лонгитюдном иссле-
довании младенцев в возрасте 6 и  25
недель изучалось, насколько необхо-
димо видеть руки при дотягивании 
и схватывании объекта. Сравнива-
лись ситуации дотягивания на свету,
в темноте к звучащему и светящему-
ся объекту. Результаты не показали
ни различий  в зависимости от усло-
вий, ни возрастных различий выпол-
нения действия в разных условиях. 

Безусловно, наиболее ярким при-
мером амодальности репрезентации
остаются эксперименты Э. Мелтзоф-
фа, уже упоминавшиеся выше, про-
демонстрировавшие возможности
новорожденных к имитации лицевых
движений и существование способ-
ности с самого рождения устанавли-
вать кросс-модальную эквивалент-
ность между восприятием модели 
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и действиями (воспроизведением),
опирающимися на амодальную ре-
презентацию. 

Главным итогом обсуждения при-
веденных фактов и обобщений явля-
ется признание базового единства
восприятия и действия, основанных
на едином  амодальном формате ре-
презентации событий, разворачиваю-
щихся в пространственно-временном
континууме. Функциональная орга-
низация субсистемы восприятия —
действия  ориентирована на эгоцент-
рические координаты, что необходи-
мо для обеспечения собственных
действий. Данная система развивает-
ся с самого рождения ребенка и име-
ет предшествующую историю разви-
тия в пренатальном периоде.

Начальное развитие системы
опознания объектов

Опознание объектов всегда пред-
полагает отнесение объекта или со-
бытия к некоторой категории. Кате-
горизация объектов и событий стро-
ится иерархически и может включать
несколько уровней: таксономию и
партономию, или спецификацию.
Партономию Дж. Закс и Б. Тверски
определяют как отнесение  частей
объекта к целой категории. Напри-
мер, автомобиль — целое, имеющее
части: двигатель, двери, багажник,
сиденья и т. д. В свою очередь, сиде-
нье как часть автомобиля имеет свои
части: место для сидения, подголов-
ник, подлокотники, ремни безопас-
ноcти и т. д. (Zacks & Tversky, 2001).
Для рассмотрения развития системы
опознания необходимо уточнить со-
отношение восприятия объектов 
и событий. Событийное восприятие

может быть отнесено к протяженно-
му во времени восприятию объектов.
Различия могут лежать во временной
организации события. Наблюдатель
распознает объекты по форме, цвету,
текстуре, тактильным характеристи-
кам, движению. События по отноше-
нию к этим характеристикам объек-
та имеет временную развертку. Объ-
екты же ограничены в пространстве.
Так, чашка имеет определенные про-
странственные характеристики, фор-
му. Событие «налить кофе в чашку»
предполагает действие и его после-
довательное разворачивание во вре-
мени, включающее изменения и объ-
екта в пространственно-временном
континууме. Подобно объекту в про-
странстве, событие ограничено во
времени. Событие имеет начало и
конец, оно занимает определенное
время. События могут быть пред-
ставлены в таксономической и пар-
тономической иерархии, как и объ-
екты. Иерархическая организация
предполагает отнесение к разным
уровням: базовому, субординарному
и суперординарному (например, ба-
зовый уровень — чашка, суборди-
нарный — мамина чашка, суперор-
динарный — посуда). Наиболее
предпочтительным является базовый
уровень. А. Моррис и Дж. Мурфи
(это ссылка из работы: Zacks &
Tversky, 2001) показали, что отличие
категории событий от категории
объектов состоит в том, что собы-
тийная категория лучшим образом
выявляется на субординарном уров-
не, чем на базовом. Представляется,
что это закономерно, поскольку со-
бытие включает действие, трансфор-
мации, которые должны быть 
в большей степени специфицирова-
ны (см.: Zacks & Tversky, 2001).
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Система опознания объектов 
и событий, так же как и система вос-
приятия и действия, функциональна
от рождения и предполагает наличие
базовых принципов организации,
позволяющих структурировать ок-
ружающий мир. Эти принципы изна-
чально доступны в имплицитной
форме и направляют восприятие 
на определенные конструкты и собы-
тия, обусловливая избирательность
восприятия окружения младенцами. 

Долгое время младенческие ког-
нитивные способности описывались
как простые сенсорные способности,
не обеспечивающие адекватного вос-
приятия мира  (см. подробнее: Сер-
гиенко, 1996, 2000). 

Каким образом организованы ба-
зовые уровни опознания объектов,
какие принципы лежат в основе по-
знания мира?

В основе понимания причинности
физического мира лежат знания о не-
прерывности, субстанциальности,
гравитации и инерции, являющиеся
базисными в познании организации
физического мира. 

Вопрос о природе этих знаний ак-
тивно изучается. 

Одна из ведущих исследователей
когнитивного развития Э. Спелке
полагает, что младенцы обладают
способностью к активной репрезен-
тации. Они воспринимают причин-
ность, поэтому могут представлять
состояние мира и прогнозировать
его изменения, причем без продол-
жительного опыта восприятия и дей-
ствия. Оперирование этими репре-
зентациями позволяет познать мир.
Наличие столь ранних репрезента-
ций физических объектов и законов
их существования объясняется бла-
годаря  базовым, врожденным пред-

ставлениям, которые Э. Спелке на-
звала ядром спонтанных знаний
(Spelke, 1992).

Р. Байарджон  (Baillargeon, 1999)
придерживается гипотезы о наличии
базовых начальных принципов орга-
низации знаний, которые быстро
приводят к интенсивному формиро-
ванию репрезентаций при  опыте
взаимодействия с окружением.  Это
принципы непрерывности и субстан-
циальности. Репрезентации объек-
тов и событий возникают благодаря
этим организующим принципам,
позволяющим структурировать мир.
Репрезентации у младенцев быстро
изменяются, включая овладение но-
выми аспектами физического и соци-
ального окружения. В основе этого
лежат не врожденные знания, а врож-
денная способность их получать; этот
процесс направляется базовыми
принципами организации. Р. Байард-
жон с сотрудниками проводит боль-
шое число исследований, обосновы-
вая свою гипотезу (см.  подробнее:
Байарджон, 2000; Сергиенко, 2000).

Способность младенцев к репре-
зентации не является статичной 
и    неизменной, а быстро изменяется
в течение первого года жизни.
Р. Байарджон  доказывает, что
врожденные базовые тенденции реа-
лизуются,  уточняются  и преобразу-
ются по мере развития младенцев.
Экспериментальные доказательства
основаны на изучении привыкания.
Младенцам в ознакомительной се-
рии предъявлялось событие, кото-
рое они сравнивали с тестовым со-
бытием, отличным от первоначаль-
ного. В случае обнаружения разли-
чий младенцы демонстрировали уве-
личение внимания (длительность
зрительных фиксаций) и удивление.
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Исследования  показали, что пред-
ставления младенцев о физических
событиях развиваются по общей схе-
ме: от формирования простейшего
концепта, примитива ко все услож-
няющемуся концепту. Например,
объект будет опираться на другой
объект при наличии контакта, при-
чем это может быть любой тип со-
прикосновения, а если нет, то объект
упадет. Дальнейший приобретае-
мый опыт позволяет младенцу обна-
ружить переменные, которые расши-
ряют его исходный концепт. В
4,5–5,5 месяцев ребенок уже учиты-
вает тип контакта, в 6,5 месяцев —
степень контакта, а в 12,5 месяцев
способен оценить значение пропор-
ций предмета для сохранения равно-
весия. Это общее направление в кон-
цептуальном развитии подтвержда-
ется и на примере понимания других
физических  закономерностей.

Подтверждением существования
принципа непрерывности, лежаще-
го в основе базового уровня пред-
ставлений о физическом мире, слу-
жат исследования, проведенные ав-
тором.

Дети с первых дней жизни чрезвы-
чайно сензитивны к характеристи-
кам движения, отражающим конст-
рукт непрерывности. Условия непре-
рывного движения являются опти-
мальными для эффективного предво-
схищения перемещения объекта. На-
ши исследования показали, что пред-
восхищение непрерывного движения
объекта наблюдается уже у младен-
цев 3-недельного возраста, и его воз-
можности значительно возрастают 
в процессе развития ребенка (Серги-
енко, 1992). Предвосхищающее дви-
жение требует интеграции простран-
ственно-временных параметров пе-

ремещения объекта. Предвосхище-
ние движения объекта и возможнос-
ти анализа пространственно-времен-
ных характеристик его исчезновения
позволяет сделать предположение 
о наличии способности младенцев
уже двухмесячного возраста иметь
общую репрезентацию метрики про-
странства движения объекта через
интеграцию его составляющих. 

Детальный анализ динамики ис-
полнительных действий у младенцев
(в виде глазодвигательных страте-
гий) приводит к мысли о том, что, 
по всей вероятности, существует хо-
тя бы «сырая» репрезентация прост-
ранства, основанная на способности
интегрировать пространственно-
временные отношения. Наличие
врожденной или очень рано возника-
ющей способности к репрезентации
пространства не означает ее жесткой
запрограммированности и неизмен-
ности. Это скорее направленная го-
товность к интеграции; более точная
настройка производится самой зада-
чей. Репрезентация целостности про-
странства является важной составля-
ющей понимания физического мира
на основе использования закона не-
прерывности.

Один из механизмов, обеспечива-
ющих постижение знаний о физичес-
ком мире, — формирование катего-
рий событий, таких, как перекрытие
(окклюзия), поддержка и погруже-
ние. При предъявлении этих событий
младенцы сначала формируют на-
чальные концепты, центрированные
на примитивах, обеспечивающих
разделение. Младенцы идентифици-
руют непрерывные и дискретные
различия, которые приводят к фор-
мированию начального конструкта,
позволяющего улучшить ожидания
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во времени (Baillargeon & Wang,
2002). В исследовании Р. Байарджон
и С. Ванг (Baillargeon & Wang, 2002)
ставился вопрос: общие или специ-
фичные ожидания формируются 
у младенцев? Младенцам предъявля-
лись события, где один объект поме-
щался за другой, погружался в дру-
гой или накрывался другим (пере-
крытие, погружение, накрывание).
События предъявлялись в «возмож-
ных» и «невозможных» вариантах:
например, высота цилиндра при по-
мещении за ширму была больше вы-
соты ширмы. В варианте «возможно-
го» события цилиндр виден, когда
закрывается ширмой, а в варианте
«невозможного» события — он неви-
дим, что нарушает физические зако-
ны. Результаты исследований пока-
зывают, что не существует общих
принципов в понимании младенцами
событий. Раньше всего происходит
понимание окклюзии (3,5 месяца),
затем погружения (7,5 месяцев) и
только в 12 месяцев — накрывания.
Эти данные указывают на то, что
младенцы разделяют категории со-
бытий (окклюзию, погружение и на-
крывание), не обобщают признак
высоты для разных категорий; ис-
пользование признака высоты в раз-
ных ситуациях можно обозначить
как декаляж. Данные эксперименты
свидетельствуют, что формирование
категорий событий начинается в
раннем младенческом возрасте, хотя
скорее говорят о том, что категори-
зация событий идет по линии специ-
фичности, а не общности, как это
было показано на взрослых (Zacks &
Tversky, 2001).

Другой основной закон организа-
ции физического мира — закон инер-
ции.  

В работе К. фон Хофстена и со-
авт. (von Hofstein et al., 2000) показа-
ны возможности прослеживания 
и схватывания движущегося объекта
по законам инерции. Младенцы 
в возрасте 6 месяцев действуют в со-
ответствии с законами  инерции при
управлении поворотами головы и
схватывании движущегося объекта.
Э. Спелке (Spelke et al., 1992; In-
Kyeong Kim & Spelke, 1999) не обна-
ружила у младенцев  значимых раз-
личий в восприятии возможных и не-
возможных событий, подчиняющих-
ся законам гравитации или инерции.
Исследования показали, что сензи-
тивность к инерции развивается
между 7 месяцами и двумя годами, а
сензитивность к гравитации — после
трех лет. Это означает, что в детском
возрасте знания о законах движения
объекта развиваются медленно. Дис-
социация между когнитивным уров-
нем репрезентаций и организацией
действия с учетом гравитации и инер-
ции у младенцев самого раннего воз-
раста указывает скорее на существо-
вание различий в развитии системы
«восприятие — действие» и системы
восприятия (опознания) объектов и
событий.

Обобщая приведенные факты 
и предположения, сформулируем не-
которые гипотетические тезисы 
о природе знаний человека. Младен-
цы самого раннего периода развития
имеют активную репрезентацию не-
которых аспектов существования
физического мира. Их способность
представлять и интерпретировать
физический мир развивается, опере-
жая способность активно действо-
вать в нем. В то же время младенцы
этого возраста могут представлять
объекты, исчезающие из поля зре-
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ния, интерпретируют их скрытые пе-
ремещения, знают о пространстве их
существования. 

Данные, полученные многими ав-
торами,  опровергают тезис Ж. Пиа-
же о том, что физическое знание за-
висит от интериоризации сенсомо-
торных структур и возрастает посте-
пенно по мере становления коорди-
нации восприятия и действия (по-
дробнее см.: Сергиенко, 1996). Таким
образом, можно предположить, что
субсистема опознания  становится ос-
новой для целенаправленных дейст-
вий, тогда как субсистема «восприя-
тие — действие» — для достижения
цели.

Приведенные данные показыва-
ют, что младенцы репрезентируют
объекты и события на основе базо-
вых принципов организации воспри-
нимаемой информации. Младенцы
быстро развивают свои знания о фи-
зическом мире, демонстрируя высо-
кую готовность извлекать перцеп-
тивную информацию. При этом ка-
тегоризация событий и категориза-
ция объектов происходят неравно-
мерно. Так, младенцы в 2,5 месяца
«понимают», что статический объект
будет смещен при столкновении с
движущимся объектом, однако до
5–6 месяцев им безразлично, с ма-
леньким или с большим объектом
произошло столкновение. Категори-
зация событий и категоризация объ-
ектных характеристик может быть
неодновременной. Воспринимаются
только те признаки объекта, кото-
рые событийно специфичны и до-
ступны для данного уровня разви-
тия. В процессе развития процессы
таксономии и партономии все более
дополняются и уточняются, что

обусловлено опытом ребенка. Пер-
цептивный опыт активно действую-
щего субъекта является принципи-
ально важным для повышения абст-
рактности, стабильности и диффе-
ренцированности репрезентативной
системы. Репрезентации управляют
не только  системой «восприятие —
действие», но и системой опознания
объектов и событий и их причиннос-
ти. Несмотря на признаки диссоциа-
ции между двумя субсистемами, су-
ществует много общего в их функци-
онировании, что с необходимостью
приводит к представлению о том, что
они могут быть субсистемами в кон-
тинууме «репрезентация — восприя-
тие — действие». Координация вос-
приятия и действия совершается че-
рез абстрактные структуры репре-
зентации, которые могут быть амо-
дальными, но могут быть и модаль-
но-специфичными. Какой формат
хранения знаний будет использо-
ваться, зависит от задачи, стоящей
перед субъектом. Представляется,
что оба типа репрезентативного хра-
нения развиваются с самого рожде-
ния, но амодальное кодирование
обеспечивает базовые уровни ин-
формационной обработки в боль-
шей степени, чем модально-специ-
фическое, поскольку дает самое об-
щее представление о пространствен-
но-временных характеристиках объ-
ектов и событиях и способах дейст-
вий. Детализация сцены предполага-
ет модально-специфическое кодиро-
вание и более высоко организован-
ные уровни организации действий.
Таким образом, мы полагаем суще-
ствование уровневой организации
репрезентации — восприятия — дей-
ствия. 
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ВСТУПИТЕЛЬНОЕ СЛОВО

Т.Н. УШАКОВА

Какое-то время назад крупный
социальный психолог из Женевы Ви-
лем Дуаз, доводя до логического
предела идеи своего великого земля-
ка Жана Пиаже и в то же время бази-
руясь на работах итальянского фи-
лософа Карло Каттанео, выдвинул
теорию социокогнитивного кон-
фликта. Согласно Дуазу, интеллек-
туальный прогресс происходит там,
где сталкиваются и вступают в кон-
фликт точки зрения разных людей.
Конечно, теория Дуаза сама является

одной из точек зрения, которой при-
шлось отстаивать себя в конфликте с
другими теориями, однако бесспор-
но, что прогресс в науке во многом
связан с дискуссиями и борьбой то-
чек зрения. Концепция нашего жур-
нала учитывает это обстоятельство и
предполагает отражение на его стра-
ницах полемики по фундаменталь-
ным вопросам современной психо-
логии. Тема этого номера — тесты
интеллекта — пожалуй, одна из наи-
более острых болевых точек совре-
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менной психологии. Дискуссии по
этой проблеме идут не только в ака-
демических кругах, но и выплескива-
ются на страницы изданий, далеких
от науки.

Ниже представлены статьи четы-
рех ведущих отечественных специа-
листов по психологическим тестам,
два из которых (Д.В. Ушаков и 
А.Г. Шмелев) — сторонники их ши-
рокого практического внедрения, 
а два других (Д.Б. Богоявленская и
М.А. Холодная) относятся к такому
внедрению с большой насторожен-
ностью. Чье мнение основательней?
Это предстоит выяснить в дальней-
шей дискуссии, однако несомненно,
что уже эти четыре статьи заклады-
вают основу нового подхода к тес-
там и рассеивают ряд мифов, окру-
жающих проблему интеллектуаль-

ного тестирования. В следующем
номере журнала всем четырем авто-
рам публикуемых здесь статей будет
предоставлена возможность выска-
заться относительно позиций друг
друга. Кроме того, к дискуссии при-
глашаются все читатели. Пожалуй-
ста, присылайте нам свои статьи
объемом до 10 тыс. знаков с сужде-
ниями по проблеме тестов интеллек-
та и комментариями к публикуемым
ниже материалам. 

Пусть наша дискуссия будет жар-
кой, но благожелательной! Ведь,
кроме теории Дуаза, существует и те-
ория французского социального пси-
холога Робера Пажеса, который счи-
тает, что для интеллектуального
прогресса нужен вовсе не конфликт,
а благожелательность на фоне рас-
хождения во мнениях.



В последние годы полемика во-
круг метода тестов в нашей стране
заметно оживилась. Можно даже
выразиться так: обострилась.   Это
вызвано рядом обстоятельств, среди
которых на поверхности лежит вне-
дрение единого государственного
экзамена (ЕГЭ) для выпускников

общеобразовательной школы и аби-
туриентов (Болотов, 2002)1. В ре-
зультате появления такого общего-
сударственного проекта, как ЕГЭ,
дискуссия по тестам выплеснулась 
в СМИ и стала объектом всевоз-
можных рассуждений и домыслов 
со стороны непрофессионалов —

ТЕСТ КАК ОРУЖИЕ

А.Г. ШМЕЛЕВ

Шмелев Александр Георгиевич — доктор психологических
наук, профессор факультета психологии МГУ им. М.В. Ломо-
носова.
Работает научным руководителем в ЗАО «Гуманитарные техно-
логии». Член Российского психологического общества, член
Европейской ассоциации прикладной психологии, член РОСРО
(Российского общественного совета по развитию образования).
Разработка программно-методических средств для образова-
тельного, профессионального и психологического тестирова-
ния в Центре тестирования ЗАО «Гуманитарные технологии»
отмечена Патентом на технологию тестирования «Телетестинг»
(Роспатент, 1998, совместно с А.Г. Серебряковым и А.Г. Лари-
оновым), а также сертификатом на оболочку тестирования
MAINTEST в 2004 году.
Контакты: ags04@ht.ru

1 Автору этих строк довелось разрабатывать по заказу Минобразования России в

2002–2003 гг. так называемый «Портал информационной поддержки ЕГЭ» (см. адрес в Интер-

нете: www.ege.ru). На этом портале ежегодно размещались репродукции свыше 300 статей по те-

матике ЕГЭ, среди которых добрая половина содержала всегда остро дискуссионные доводы

«за» или «против» самого метода тестирования в российском образовании.

Резюме
Глубинную основу дискуссий вокруг тестов составляют научно-методический

кризис, незрелость профессионального сообщества и кризис кадровой политики 

в нашей стране. В статье предлагается метафорическое сравнение теста 

с оружием. Подобно оружию, тесты дают преимущество их обладателю 

и могут нанести вред человеку. Метафора оружия позволяет понятно изложить

такие характеристики тестов, как надежность, валидность, достоверность.

Большая часть недоразумений, связанных с тестами, происходит от их

неквалифицированного использования.
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лиц, не имеющих специальных зна-
ний в области психологии и педаго-
гики (прежде всего со стороны жур-
налистов). 

Истинные причины 

В глубинной основе дискуссии во-
круг тестов, по моему убеждению,
кроются другие, более глобальные
причины: 

а) научно-методический кризис;
б) незрелость профессионального

сообщества;
в) кризис кадровой политики 

в стране.
Все три указанные причины тесно

взаимодействуют друг с другом, так
сказать, переплетены и взаимообус-
ловлены.

На рубеже XX и XXI столетий 
в нашей стране обострился дефицит
эффективных методов психологичес-
кой и психолого-педагогической ди-
агностики. Этот дефицит возник 
не вчера и даже не позавчера. Стало
банальностью ссылаться на поста-
новление ЦК ВКП(б) 1936 г. «О пе-
дологических извращениях в системе
Наркомпроса», которое затормози-
ло развитие отечественных работ в
области психологических измерений
на полстолетия, но факт остается
фактом: к концу ХХ века Россия ока-
залась на задворках общемирового
процесса развития тестологии, тесто-
вых технологий, а главное — разви-
тия тестологической культуры среди
пользователей тестов. Об этом гово-
рит фактическое отсутствие востре-
бованных практикой оригинальных
отечественных тестовых методик,
удовлетворяющих всем психометри-
ческим требованиям — репрезента-
тивности, надежности, валидности,

достоверности (см.: Бодалев, Сто-
лин, 1988; Шмелев и др., 1996). Толь-
ко в 1982 г. появилось первое серьез-
ное переводное издание на русском
языке — книга А. Анастази «Психо-
логическое тестирование» (Анаста-
зи, 1982). Однако как только запрет
на тесты  был снят, события стали
повторяться в печальном соответст-
вии с постановлением 1936 г. Это вы-
разилось в том, что невзыскатель-
ные, неосведомленные, а проще го-
воря, невежественные практические
работники уже в 80-е гг.  немедленно
кинулись тиражировать и использо-
вать западные методики, не прошед-
шие экспериментальной проверки 
в российских условиях. Возникла
массовая практика применения тес-
тов в нижних слоях государственной
и социальной пирамиды (в профот-
боре на массовые специальности,
при проведении медико-психологи-
ческих обследований населения 
и т. п.).  

Наряду с этим в те же 80-е гг. на-
блюдалась встречная тенденция — 
к отказу от применения метода тес-
тов при отборе и аттестации влия-
тельных служащих госаппарата, 
в частности, руководящих работни-
ков силовых структур. Совсем недав-
но в  «Российской газете» была опуб-
ликована статья М. Виноградова
(Виноградов, 2003), в которой, ко-
нечно, присутствует изрядный эле-
мент драматизации и сверхполитиза-
ции, но одновременно с этим и кон-
статация определенных малоизвест-
ных фактов — о том, какие причины
привели к закрытию в 80-е гг. воз-
главляемой М. Виноградовым лабо-
ратории психофизиологических ис-
следований в системе МВД. Не имея
возможности ни подтвердить, ни оп-



42 А.Г. Шмелев

ровергнуть сведения и оценки, дан-
ные М. Виноградовым, я считаю тем
не менее, что данная статья свиде-
тельствует об объективной законо-
мерности: тест как инструмент объ-
ективного контроля уровня развития
профессиональных качеств, и осо-
бенно как инструмент выявления
противопоказаний к работе,  воспри-
нимается коррумпированными высо-
копоставленными лицами как угроза
личной безопасности и устойчивости
их положения во властной иерархии.
По-видимому, так было и так будет
во все времена. Недаром подногот-
ная постановления 1936 г. также оку-
тана слухами и догадками о том, что
практика тестирования воспринима-
лась как угроза личным интересам
лиц, принадлежавших в то время 
к правящей верхушке.

В 90-е гг. прошлого века положе-
ние усугубилось жесточайшим обще-
системным и финансовым кризисом,
в частности, кризисом финансирова-
ния отечественной науки. Производ-
ство отечественных тестов погибло,
фактически не поднявшись из мла-
денческой колыбели. Оказалось го-
раздо выгоднее пользоваться краде-
ными западными методиками, чем
оригинальными отечественными, 
за которые отечественные специали-
сты законно хотели получить ком-
пенсацию вложенного квалифициро-
ванного труда. Возникшую ситуа-
цию можно в какой-то мере сравнить
с вытеснением отечественных филь-
мов из кинопроката, хотя уровень
развития отечественной киноиндуст-
рии был к тому времени гораздо вы-
ше, чем уровень российской тестоло-
гии. Неоправданные массовые тира-
жи тестовых сборников (начиная 
с «Лучших психологических тестов»,

1992) не в последнюю очередь прово-
цировались потребностью научных
работников в элементарном выжива-
нии «любой ценой» — ценой копееч-
ных гонораров за разглашение про-
фессиональных секретов и публика-
цию сырых исследовательских вер-
сий переводных методик, еще не под-
готовленных для практического ис-
пользования. Редкие попытки выст-
раивания цивилизованных отноше-
ний с западными производителями
тестов сталкивались на внешнем
рынке с несоразмерными (с курсом
рубля) ценами на лицензии в долла-
ровом выражении, тогда как на вну-
треннем рынке такие попытки про-
сто не могли выдержать конкурен-
ции с пиратской практикой торговли
краденой интеллектуальной собст-
венностью  (см. об этом мои заметки
в «Психологической газете»: Шме-
лев, 1996, 1999). В этих условиях не
только разработка оригинальных те-
стов, но и работа по серьезной пси-
хометрической адаптации западных
тестов — наиболее популярных 
в России — оказалась экономически
невозможной.

Но означает ли перечисленное
выше, что само понятие «тест» опять
следует предать анафеме и снова
пойти по тому же замкнутому кру-
гу — с возвратом в 1930-е гг., по ко-
торому мы (как страна, как гильдия
профессионалов в области психоло-
гии и педагогики) уже ходили? Увы,
попытки такой огульной критики
метода тестов и сейчас наблюдают-
ся. К подобной критике прибегают
отнюдь не только движимые так на-
зываемым «гуманизмом» непрофес-
сионалы, но и сами обладающие все-
ми академическими регалиями уче-
ные-психологи (Холодная, 1999).
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По моему убеждению, чтобы ра-
зорвать этот исторически порочный
круг, надо прежде всего самим спе-
циалистам глубже разобраться в по-
нятии «тест», осознать статус этого
инструмента познания в широком
социальном контексте, границы и
правила его использования — не во
вред, а во благо людей.

Основная метафора

Выражение «тест — оружие» — 
не более чем метафора, так как вовсе
не претендует на полноту и стро-
гость совпадения по всем признакам.
Тем не менее, по моему мнению, эта
метафора имеет определенный эври-
стический потенциал, по крайней ме-
ре помогает разъяснить ряд принци-
пиальных моментов.

В чем сходство теста и оружия?

Оружие дает преимущество тому,
кто им обладает. Любая процедура
получения знания о человеке дает
определенные преимущества облада-
телю этого знания. Психологический
тест — не исключение. Сюда же мож-
но отнести медицинский тест, про-
фессиональный, образовательный
тест и другие. Однако психологичес-
кий тест воспринимается людьми да-
же с большей опаской, чем прочие.
По-видимому, сказывается импли-
цитное (не вполне осознанное) рас-
пространенное представление о пси-
хологических свойствах, выявляе-
мых психологическими тестами, как
относительно более неизменных 
на протяжении жизни, чем такие вре-
менные явления, как болезнь (пред-
мет медицинской диагностики) или
отсутствие определенных знаний и

навыков (предмет педагогической
диагностики).

Тест — стандартизированное ис-
пытание, краткое в проведении 
и формализованное в обработке ре-
зультатов. Это инструмент, подоб-
ный простому измерительному при-
бору: пустил в ход и получил резуль-
тат. Пользователю кажется, что пси-
хологический тест не требует особой
подготовки, в отличие от более
сложных при проведении нестандар-
тизованных психодиагностических
методик. Особенно простым и при-
влекательным в этом смысле кажется
компьютерный тест: нажал кнопку
на клавиатуре компьютера, посадил
испытуемого и получил на экране ре-
зультат. Это напоминает выстрел 
из пистолета: достаточно дослать па-
трон и нажать спусковой крючок. 

Конечно, полной аналогии между
тестом и оружием нет и быть не мо-
жет. Тест не приводит к физическому
ущербу, не уничтожает испытуемого.
Однако нанести весомый моральный
ущерб с помощью теста можно, а ес-
ли на основе теста принимаются се-
рьезные кадровые решения (отсев
кандидатов при профотборе, уволь-
нение по результатам аттестации 
с использованием тестов), то ущерб
оказывается не только моральным,
но и вполне материальным.  

Причины бесконтрольности

Основной смысл сравнения теста
и оружия для меня заключается 
в том, чтобы на этой основе высве-
тить проблему контроля за распрост-
ранением тестов. Зададимся вопро-
сом: почему круг лиц, имеющих раз-
решение на ношение оружия, огра-
ничивается в нашей стране законода-
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тельно, тогда как тест может исполь-
зовать любой гражданин? Причин
тому несколько.

1. Забава. Одна из причин выгля-
дит весьма банальной и простой:
благодаря популярным журналам
многие граждане в нашей стране вос-
принимают тест скорее как забаву,
как инструмент развлечения, и,  где
проходит грань между игрушкой и
оружием, в данном случае многие
просто не ведают. 

2. Незрелость профессионального
сообщества психологов. Эта вторая
причина, на мой взгляд, более суще-
ственна. Государственные силовые
ведомства, призванные контролиро-
вать распространение огнестрельно-
го оружия,  в нашей стране имеют го-
раздо более древнюю историю, весь-
ма авторитетны, лучше институали-
зированы, поэтому обеспечивают
для своих работников особый ста-
тус — в отличие от профессиональ-
ного психологического сообщества,
которое фактически ни разу в исто-
рии России (или СССР) не издало
перечня профессиональных тестов,
право пользования которыми было
бы ограничено кругом профессиона-
лов (членов сообщества). Юридичес-
кое, законодательное оформление
правил обращения с тестами пока не
выглядит актуальной задачей для
большинства российских законода-
тельных институтов, включая Госду-
му. Пожалуй, наиболее продвину-
тым здесь является Минздрав, издав-
ший несколько внутриведомствен-
ных актов по вопросам медико-пси-
хологического тестирования, тогда
как в системе Минобразования до
сих пор, насколько это известно ав-
тору, не сформулировано ясного раз-
личия между педагогическими теста-

ми и психологическими — теми, ко-
торыми может пользоваться любой
педагог, и  теми, которыми может
пользоваться только школьный пси-
холог.

3. «Великий уравнитель». Третья
причина  заключается в позиции са-
мих членов психологического сооб-
щества. Вспомним про «великий
уравнитель», которым американцы
назвали в XIX  веке кольт. Большин-
ство влиятельных психологов, по мо-
им наблюдениям, вовсе не хотят,
чтобы в их профессиональной среде
появлялись подобные «великие урав-
нители»: мол, лучше уповать на соб-
ственный интеллектуальный потен-
циал, чем производить и распростра-
нять интеллектуальные инструмен-
ты, которые могут рано или поздно
уравнять тебя с другими пользовате-
лями подобного инструмента.  По-
этому нечетко оформленная профес-
сиональная гильдия психологов в на-
шей стране напоминает  сообщество
любителей боевых искусств, где все
члены ранжируются по силе мышц и
телесной ловкости, в разной мере
развитой у разных людей, но не по
уровню владения стандартным «та-
бельным оружием». 

4. Доводы гуманистов. Тест рас-
сматривается как инструмент, якобы
угрожающий суверенитету личнос-
ти, ущемляющий права человека.
При этом, по моему мнению, возни-
кает грандиозное смешение понятий
вплоть до переворачивания ценност-
ной иерархии с ног на голову (об
этом автор уже писал в популярной
прессе несколько лет назад в ходе
дискуссии с В. Аванесовым, С. Хай-
туном и М. Холодной в «Независи-
мой газете», см.: Шмелев, 1999). Се-
годня, мне кажется, вопрос следует
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сформулировать максимально ясно
и остро: разве тестирование должно
проводиться всегда в интересах са-
мого испытуемого?  Это, конечно,
именно так в ситуации индивидуаль-
ного консультирования, но в органи-
зационном контексте (т. е. когда тес-
тирование проводится в так называ-
емой ситуации экспертизы, а не в си-
туации консультирования клиента)
вовсе не так! Тест в организацион-
ном контексте — это инструмент за-
щиты интересов третьих лиц 
от ущерба, который им может нанес-
ти испытуемый. Возьмем тест на во-
дительские права. Если он показыва-
ет, что испытуемый не знает правил
дорожного движения, то разве при
этом интересы испытуемого не долж-
ны пострадать? Должны2! Иначе по-
страдают интересы пешеходов и дру-
гих водителей. Ситуацию так просто
понять в случае дорожного движе-
ния, но почему-то вовсе не просто 
в случае тестирования на пригод-
ность к выполнению ответственной
работы по экономическому или по-
литическому управлению (крупной
корпорацией, политической парти-
ей, страной). А разве тесты в этом
случае должны проводиться в инте-
ресах тестируемого? Нет, они при-
званы защитить общество от про-

никновения на вершины обществен-
ной иерархии лиц с интеллектуаль-
ными и морально-личностными де-
фектами.  В этом контексте по свое-
му смыслу тесты превращаются 
в оружие общества против произво-
ла отдельной личности3. 

Четвертая причина — «ущерб  ин-
тересам личности»  — гораздо чаще
указывается критиками тестов, чем
другие. А третью причину вообще
вряд ли кто-то из самих психологов
назовет вслух. Будет приводиться
масса других аргументов, включая
трогательную заботу об интересах
испытуемых, но, по моему мнению,
самая важная причина сводится к ин-
тересам самих психологов, осмыс-
ленных ими таким образом. Психо-
логам кажется предпочтительнее со-
циальная роль «кустарей-одиночек»
(чтобы избежать уничижительного
тона, давайте назовем это ролью
«неподражаемых маэстро»), чем
роль членов хорошо структуриро-
ванного профессионального сообще-
ства, наработавшего собственный
инструментарий и ограничившего
круг его распространения собствен-
ными границами.

Границы распространения — этот
вопрос в случае с психологическими
тестами стоит с особой остротой.

2 При этом не ближайшие, но отдаленные интересы испытуемого, конечно же, не страдают,

но оказываются защищены: ведь за преступления на дороге, совершенные из-за незнания пра-

вил, самому водителю также приходится строго отвечать.
3 Может быть, и не надо было бы царедворцам Бориса Годунова брать страшный грех на ду-

шу и подстраивать  в Угличе самоубийство царевича Дмитрия, если бы в то время в России су-

ществовал защищенный демократической властью институт медико-психиатрической эксперти-

зы наследников престола, который просто установил бы диагноз  «патологический педагогиче-

ски-некурабельный генетически-детерминированный садизм», после которого царевич смог бы

жить спокойной частной жизнью и периодически истязать только мелких домашних животных,

но никак не подданных огромной страны.
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Ведь дело в том, что в отсутствие та-
ких «охраняемых границ» большин-
ство психологических тестов просто
не работают, перестают быть полез-
ным инструментом. Если вся популя-
ция потенциальных испытуемых зна-
ет о тесте то, что положено знать
лишь профессиональным пользова-
телям, то тест лишается необходимо-
го элемента секретности, перестает
работать. В этом плане особой про-
фессиональной группой, враждебной
психологам по своим интересам,
фактически являются журналисты. 
В  90-е гг., например, в журнале «Ко-
смополитен» были опубликованы
материалы, раскрывающие сотням
тысячам читательниц этого журнала
секретные ключи к таким методи-
кам, как «Рисунок несуществующего
животного». Узкий круг разработчи-
ков этого теста мог десятилетиями
нарабатывать тонкий слой прове-
ренных экспериментально диагнос-
тических признаков («размеры зу-
бов», «размеры глаз» и т. п.), но до-
статочно всего одной публикации,
чтобы ключи к тесту были разглаше-
ны и он тут же из инструмента про-
фессионала превратился в  игрушку-
забаву для любителей салонных раз-
влечений. Интересно, что когда я по-
звонил в редакцию этого журнала 
с попыткой узнать, кто именно из на-
ших коллег представил этот матери-
ал в редакцию, то натолкнулся на
стойкое сопротивление журналис-
тов, не выдавших имя осведомителя-
перебежчика. Увы, мне трудно
вспомнить пример подобной профес-
сиональной стойкости у самих пси-
хологов ради сохранения в непри-
косновенности собственных корпо-
ративных профессиональных секре-
тов. По-моему, психологи с гораздо

большим усердием готовы разобла-
чать (и предавать) именно своих кол-
лег, чем представителей каких-то
других профессиональных групп.
Именно к психологам как нельзя бо-
лее приложим один из постулатов
общей теории конкуренции: пережи-
вание суженного пространства для
выживания (сжимающейся экологи-
ческой ниши), дефицит адаптивнос-
ти в межвидовой конкуренции при-
водит к обострению внутривидовой
конкуренции (Шмелев, 1997).

Свойства теста

Какие другие важные следствия
мы можем вывести из метафоры
«тест — оружие»? Эта метафора поз-
воляет нам точнее и глубже осознать
ряд инструментальных требований 
к тестам,  которым тесты должны со-
ответствовать, а также нормативы
применения тестов. Я вовсе не соби-
раюсь здесь перечислять все психо-
метрические свойства тестов, но 
все-таки некоторые наиболее важ-
ные стоит упомянуть — хотя бы не
строго, хотя бы чисто метафори-
чески.

1. Надежность теста. Может ли
быть надежным оружие, изготовлен-
ное в кустарной полуподвальной ма-
стерской, как говорится, «на колен-
ках»? Это оружие будет стрелять ку-
да попало — иногда в цель, но чаще
вбок, а иной раз может и просто ра-
зорваться в руках стреляющего. Тут
уместно напомнить следующее: на-
дежные тесты не создаются в кро-
шечных лабораториях (и тем более
за  письменным столом автором-оди-
ночкой). Надежность теста не только
проверяется на репрезентативной
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(массовой) выборке, но просто 
не вырабатывается без обширной
статистики. Репрезентативная вы-
борка для стандартизации теста —
это своеобразный полигон для обст-
рела нового оружия. Только после
таких полевых испытаний конструк-
тор теста может внести целенаправ-
ленные («зрячие») коррективы в пер-
воначальную конструкцию своего
оружия. Тем самым уже на примере
этого одного свойства теста  — на-
дежности  — мы видим, что нам дает
в этом контексте метафора «тест —
оружие». Плохое оружие не усилива-
ет, а, наоборот, ослабляет пользова-
теля, подвергает его риску. Но разве
можно судить о качестве оружия во-
обще по образцам кустарного ору-
жия? Плохими являются не тесты во-
обще, а ненадежные тесты. 

2. Валидность теста. Напомним,
что это мера пригодности теста це-
лям психодиагностики, мера соот-
ветствия измеряемому свойству. Ку-
да будет стрелять оружие? Это зави-
сит не только от надежности самого
теста, но и от пользователя. Нена-
дежный тест не может быть валид-
ным. Эту аксиому теории измерения
в данном контексте легко понять: ес-
ли вы не попадаете с пяти шагов в си-
луэт, то о какой валидности, о каком
соответствии теста измеряемому
свойству может идти речь, ведь вы
же можете попасть с помощью тако-
го «теста» не во врага, а в «своего» —
того, кто рядом стоит, то есть «цеп-
ляете» с помощью теста не целевое, а
иное психическое свойство. Но если
сам стрелок слепой, если он дальто-
ник, который не различает цвета
мундиров, в которые одеты свои 
и чужие, если он к тому же паникер,
то будет в панике палить даже из на-

дежного стрелкового оружия и по
своим, и по чужим. Таким образом,
мы легко формулируем важное след-
ствие: тест не может быть валидным
в руках непрофессионала. Вот вам 
и еще одна аксиома тестологии, ко-
торую, увы, так трудно бывает объ-
яснить не только массовой аудито-
рии, но и самим психологам, ибо при
словах «надежность» и «валидность»
в  их сознании всплывают страшные 
и непонятные психометрические
формулы. Поэтому эти понятия 
кажутся им скорее математически-
ми, чем психологическими, то есть
чуждыми их «гуманитарному интел-
лекту». 

Опять же вернемся в этом контек-
сте к критике тестов. Можно ли су-
дить о тесте и, тем более, тестах вооб-
ще, если даже вполне качественное
фабричное оружие передано в руки
новобранцев-паникеров, которые то
стреляют из пушки по воробьям (на-
пример, применяют тяжелую бата-
рею IQ вроде теста Векслера для диа-
гностики дефицита внимания), 
то бросаются с пистолетиком тщетно
обстреливать бронированный танк
(пытаются понять природу и содер-
жательный смысл внутреннего кон-
фликта по цветовым предпочтениям
в тестике Люшера, пригодного, 
по моему убеждению, лишь для гру-
бой оценки фона настроения). Любо-
му мало-мальски сведущему в воен-
ном деле человеку как дважды два
понятно: нет универсального ору-
жия, и в разных условиях боя надо
применять разное. Но психика чело-
века — более тонкая, невидимая сто-
роннему взгляду реальность, чем по-
ле боя. И вот мы путаем все на свете:
вялую позиционную перестрелку, ак-
тивную артподготовку и яростную
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штыковую атаку в полный рост, ког-
да пора доставать из-за пояса грана-
ты.  Когда вы проводите какую-ни-
будь очень краткую пробу из не-
скольких заданий (несколько спря-
танных фигур из теста Готтшальда,
несколько чернильных пятен Рорша-
ха), то следует все-таки отдавать себе
отчет в том, что вы с такой же веро-
ятностью наткнетесь на диагностиче-
ски ценную информацию, с какой
можно поразить стальной ДОТ с по-
мощью легкой пехотной гранаты.
Результата, скорее всего, не будет ни-
какого! Только следует ли после это-
го делать вывод о том, что все тесты
неэффективны? Я бы сказал, что мно-
гие одиночные психологические тес-
тики — это очень слабое оружие про-
тив хорошо замаскированных укреп-
лений, против глубоко эшелониро-
ванной обороны многоэтажной чело-
веческой психики, которая нараба-
тывает ко времени социальной зрело-
сти многие слои  из весьма изощрен-
ных механизмов психологической за-
щиты. Тут мы подходим к проблеме
достоверности — проблеме соотно-
шения сознательных и неосознавае-
мых механизмов психологической за-
щиты от тестирования. Р. Кэттелл
назвал это в свое время проблемой
мотивационных искажений. Звучит
красиво, хотя речь идет о некрасивых
вещах — о более или менее осознава-
емой лжи.

3. Достоверность. Это проблема
фальсификаций. Сформулируем в
этом контексте такой несколько 
парадоксальный профессиональ-

но-этический норматив: «Испытуе-
мый имеет право на ложь». В самом
деле, если тест  — это оружие про-
никновения в человеческую психику,
то испытуемый имеет право на само-
защиту — на то, чтобы сопротив-
ляться этому проникновению. В кон-
це концов, можно оправдать испыту-
емого, сумевшего скрыть свои про-
блемы, свои дефекты, мобилизовав-
шись на социально-желательное вы-
полнение теста: таким способом он
проявляет в момент тестирования си-
лу своих компенсаторных механиз-
мов, умение  решать задачки на мо-
ральное развитие, умение решать
задачки на интеллектуальное разви-
тие и т. п.4, хотя, возможно, в по-
вседневной жизни он ведет себя во-
все и не так. Прочность брониро-
ванного корпуса его судна, обеспе-
чивающая ему непотопляемость,
оказалась сильнее того удара, кото-
рый психолог нанес из своего ору-
жия. Честь и хвала такому испытуе-
мому. Но этот тезис имеет и такое
важное следствие: положительные
результаты тестирования имеют
меньшую ценность, меньшую пред-
сказательную силу, чем негативные
результаты.

Таким образом, если мы наконец
разберемся в базисных представле-
ниях о сущности теста, мы научимся
адекватным образом его применять
в социальной практике. До тех пор,
пока мы неверно трактуем сущность
теста, не видим адекватным образом
ограничений в практике его исполь-
зования, мы совершаем серьезные

4 При этом, конечно же, не имеется в виду право испытуемого на совершение подлога — пу-

тем использования, например, тех же шпаргалок при выполнении интеллектуальных и образо-

вательных тестов.
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ошибки. Нужно ли запрещать рас-
пространение оружия в обществе,
где никто толком не умеет грамотно
им пользоваться? По-видимому, все-
таки разумнее не запрещать вовсе, 
а разумно ограничить более узким
кругом подготовленных аттестован-
ных пользователей! И предоставлять
им следует только сертифицирован-
ные инструменты, а не какие попало.
Если горе-строители возводят мно-
гоэтажные здания на болотах или
зыбучих песках без закладки прочно-
го фундамента, т. е. нарушают все
правила технологии безопасного
строительства, то таким образом
здание не следует строить вообще;
это не значит, что следует запретить
и архитектурные институты, и все за-
воды по производству стройматери-
алов, и сами строительные организа-
ции. Если кто-то использует опреде-
ленные медицинские препараты не
по назначению, превращая их в нар-
котики, то это не значит, что следует
запретить фармацевтическую про-
мышленность, хотя строгость в кон-
троле за распространением опасных

медицинских препаратов повысить,
конечно, придется.

Тесты и экспертные оценки 

По моему убеждению, стандарти-
зованные тесты не дают основания
для окончательного положительного
диагноза (т. е. диагноза о пригоднос-
ти к определенной деятельности), для
этого они должны быть дополнены
экспертными оценками (или другими
менее стандартизованными диагнос-
тическими процедурами, включаю-
щими экспертные оценки в той или
иной мере, как это, например, проис-
ходит в проективных методиках). 

Таким образом, позитивный ис-
ход тестового испытания выступает
логически необходимым, но не до-
статочным условием для оконча-
тельного позитивного заключения.
Поскольку мне как тестологу, увы,
хорошо известно, что с элементар-
ной логикой у наших сограждан по-
рой возникают серьезные пробле-
мы5, схематизируем сказанное в виде
следующей таблички.

5 Это показали, в частности, тестологические обследования десятков тысяч наших выпускни-

ков школ и абитуриентов вузов в рамках проекта компьютеризованного тестирования «Телете-

стинг» (Шмелев, 2000): наши российские учащиеся в массе своей демонстрируют поразительную

беспомощность при решении простейших текстовых логических задачек, хотя при этом «щелка-

ют как орешки» сложные математические уравнения (правда, опять-таки не имея ни малейшего

представления о том, какие физические процессы могут быть описаны с помощью этих фор-

мально-математических моделей).

Вывод о пригодности Вывод о непригодности

Позитивный исход теста Нельзя сделать Нельзя сделать

Негативный исход теста Нельзя сделать Можно сделать
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Поясним это на содержательном
примере. Вначале возьмем самый
тривиальный случай, далекий 
от психологии — уже упомянутый
экзамен на знание правил дорожного
движения.  Если кандидат сдал тест
по правилам, то ему еще нельзя вы-
давать права: он должен пройти по-
сле этого менее формализованный
экзамен на практическое вождение.
Если же кандидат провалил тест, 
то он не допускается до следующего
испытания.  В этом контексте самое
время  также сделать и такую ого-
ворку: отрицательный результат тес-
тирования — не приговор. Всем по-
нятно, что правила можно выучить,
прийти снова и пересдать экзамен. 

Возьмем теперь менее очевидную
(не оформленную пока нормативно)
процедуру тестирования кандидата
при приеме на работу на предмет
уровня так называемой «корпора-
тивной лояльности». Предположим,
что испытуемому при этом предъяв-
ляется совершенно примитивный
тест-опросник, содержащий лобовые
вопросы типа «Вам никогда не дово-
дилось обманывать учителей при
сдаче экзаменов в школе?» Как мы
говорили выше,  испытуемый в этом
случае использует свое право 
на фальсификацию и отвечает: «Вер-

но, не доводилось». И какой вывод 
в данном случае мы сделаем? Ника-
кой! Но если испытуемый вдруг сам
в порыве откровенности отвечает:
«Неверно, доводилось», — то по
крайней мере насторожиться следует.

В еще большей степени этот прин-
цип относится к базовым тестам 
на элементарные профессиональные
знания. Если кандидат в бухгалтеры
не может ответить на вопрос кон-
курсного теста-опросника о том, что
такое «план счетов», то следует ли
дальше заниматься с этим кандида-
том? Следует ли тратить дорогое вре-
мя квалифицированных экспертов 
на детальное интервьюирование по-
добного кандидата? Конечно, нет6.

Таким образом, я предлагаю бук-
вально везде, во всех отраслях прак-
тики  использовать тест как первич-
ный дешевый и формализованный
фильтр, предшествующий примене-
нию более сложных и дорогих экс-
пертных процедур. В какой-то мере
подобной логикой руководствуются
в настоящее время специалисты 
по оценке персонала, которые при-
меняют технологию «Ассессмент-
центр» (2003). 

Таким образом, приведенную вы-
ше табличку следует изменить таким
образом:

6 Только не следует примитивно трактовать подобные примеры. Автор, конечно, не предла-

гает делать выводы на материале одного вопроса. Выводы следует делать путем подсчета отве-

тов на несколько десятков вопросов, обеспечивая статистическую достоверность.

Позитивный исход  Негативный исход 

экспертной оценки экспертной оценки

Позитивный исход теста Вывод о пригодности Вывод о непригодности

Негативный исход теста Вывод о непригодности Вывод о непригодности
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Как видим, для позитивного об-
щего заключения требуется конъ-
юнкция (логическое «И») двух неза-
висимых событий — позитивного те-
стового исхода и позитивного исхо-
да экспертной оценки. Отсутствие
хотя бы одного из позитивных исхо-
дов не дает возможности  делать об-
щий позитивный вывод.

Качество такой двухфильтровой
системы отбора в любом случае вы-
ше, чем любой однофильтровой —
основанной только на экспертных
оценках или только на тестах. А раз-
говоры о том, что в нашей стране ре-
зультаты тестирования очень легко
купить (увы, такие разговоры часто
затевались, например, на дискуссион-
ном форуме портала ЕГЭ), носят ли-
бо сознательно демагогический ха-
рактер, либо опять-таки выявляют де-
фект логического мышления. Там, где
можно купить результаты тестирова-
ния, как правило, можно купить и ре-
зультаты экспертной оценки, и нужно
еще специально изучать, какой 
из фильтров по факту является менее
продажным. Если даже при широком
распространении теста происходит
утечка ключей, негативный исход тес-
тирования продолжает сохранять
свою ценность, но особенно важно,
чтобы после позитивного исхода в де-
ло вступали неподкупные эксперты.
Если мы связываем результаты двух
процедур логическим «И», то число-
вые результаты теста и экс-
пертной оценки правильнее 
не суммировать, но умножать,
то есть агрегировать не адди-
тивно, а мультипликативно:

O =   T × E,

где T — результат теста, Е —
результат экспертной оценки,

О — общая оценка. Если любой 
из сомножителей принимает нуле-
вое значение (оказывается ниже ми-
нимального порога), то общий ре-
зультат оказывается нулевым неза-
висимо от значения второго сомно-
жителя. 

Хороший тест лучше среднего 
интервьюера

К сожалению, в наших дебатах
вокруг тестов редко апеллируют 
к результатам исследований сравни-
тельной прогностической эффектив-
ности тестов и нетестовых диагнос-
тических процедур. Нет ничего уди-
вительного в том, что наши специа-
листы просто не располагают таки-
ми данными, ведь подобные исследо-
вания очень дорогостоящи.  За рубе-
жом подобные исследования неодно-
кратно проводились на весьма ре-
презентативных выборках испытуе-
мых. Таблицы сравнительной эффек-
тивности (для прогнозирования про-
фессиональной деятельности) раз-
личных тестов и такой процедуры,
как интервью, публикуются практи-
чески в любом западном учебном по-
собии по организационному поведе-
нию (Fincham, Rhodes, 1998).

Суммируя различные источники,
я бы так оценил в настоящее время
выявленные коэффициенты прогнос-
тичности:

Процедура

Интервью

Психологическое тестирование

Квалификационное тестирование

Ассессмент-центр

Прогностическая

валидность

0,1–0,3

0,3–0,5

0,4–0,6

0,5–0,7
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Почему же столь низкой оказы-
вается валидность обыкновенного
интервью? Все дело в том, что из-
влечение диагностически значимой
информации из интервью требует 
не только значительного опыта ин-
тервьюирования (личного проведе-
ния сотен и тысяч интервью), но 
и определенного искусства, куда
входит умение владеть собственны-
ми эмоциями, не выражать их резко,
чтобы не индуцировать какое-то си-
туационное атипичное ответное
эмоциональное состояние у интер-
вьюируемого (настороженность 
и замкнутость, лицемерную любез-
ность,  развязность, восторженно-
прекраснодушное воодушевление 
и т. п.). Живое общение людей (ка-
ким бы объективным профессиона-
лом ни старался быть интервью-
ер) — это всегда вольный или не-
вольный обмен эмоциями, который
создает весьма различный фон в за-
висимости от ситуационного ком-
муникативного контекста, возник-
шего здесь и теперь в той или иной
диаде (группе) общающихся друг с
другом людей. На практике выясня-
ется, что все разговоры о том, что
«точнее всего понимаешь человека,
когда посмотришь ему в глаза», как
правило, лишь прикрывают стрем-
ление отстоять режим личной влас-
ти над судьбами. 

Соотношение эффективности
формализованных и неформализо-
ванных процедур в области психоди-
агностики можно сравнить с ситуа-
цией противостояния шахматиста 
и шахматной программы. Хотя
гроссмейстеры успешно конкуриру-
ют с шахматными суперкомпьютера-
ми, средней руки разрядники (не го-
воря про новичков и любителей)

проигрывают хорошей компьютер-
ной программе весьма устойчиво.
Имеется в виду программа, которая
опирается, например, на компьютер-
ный банк отработанных дебютов.
Ведь подобный дебютный репертуар
выработал коллективный разум со-
тен и тысяч  профессиональных шах-
матистов в течение всей писаной ис-
тории шахмат.

Так получается и с тестами. Пло-
хой тест может уступать среднему
интервьюеру, но хороший тест, про-
шедший психометрическую апроба-
цию на сотнях испытуемых, пока-
завший прогностическую валид-
ность, превосходит среднего оди-
ночного интервьюера (подчеркнем
здесь слово «одиночного», так как
коллектив интервьюеров всегда ра-
ботает эффективнее). Особенно это
касается многофакторных тестов.
Сколько параметров (характерис-
тик) индивидуальности способен
оперативно отслеживать  интервью-
ер? Опросы показывают, что всего
лишь чуть больше, чем обычный че-
ловек, — в пределах 5–7 (что-то по-
хожее на магическое число 7 ± 2?), 
и в этом случае уже батарея из 12–16
факторов дает значительное пре-
имущество.

Более высокое положение в ука-
занной таблице методики «Ассес-
смент-центр» вполне объяснимо как
раз в логике совмещения тестов и
экспертных оценок, о которой мы
говорили в предыдущем параграфе:
здесь имеет место сочетание мето-
дов тестирования и интервьюирова-
ния, плюс деловые игры с множест-
венной экспертной оценкой (при-
влекаются независимые судьи, спо-
собные сообща отследить больше
параметров).
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Выводы

Подводя итоги этой статьи, еще
раз подчеркну главный тезис: нынеш-
ние дискуссии по поводу метода тес-
тов, по моему убеждению, часто ока-
зываются непродуктивными из-за то-
го, что участники дискуссии (причем
неважно, сторонники это тестов или
противники) не вполне адекватно
воспринимают статус теста как инст-
румента. Тест является инструментом
не только научного исследования, 
не только индивидуального консуль-
тирования и помощи, но и социаль-
ной практики в малых и больших ор-
ганизациях. Большая часть недоразу-
мений связана даже не с качеством
(увы, подчас низким) разработанных
тестов, но с их неправильным, неква-
лифицированным использованием.
Значительная часть пользователей
тестов в России до сих пор руковод-

ствуется нетехнологичными пред-
ставлениями о возможностях тестов,
можно даже сказать, мифологически-
ми. Значимость тестовых результа-
тов либо резко переоценивается, ли-
бо недооценивается, причем некото-
рые пользователи приписывают от-
ветственность за ошибки при тести-
ровании разработчикам, не понимая,
что это они сами — прежде всего са-
ми — несут ответственность за вы-
бор и адекватное применение инстру-
мента.

Тест — это оружие. И пользовать-
ся им надо умело. Надо правильно
заряжать это оружие  и нацеливать 
в нужную сторону. Как нет универ-
сального оружия, пригодного во всех
ситуациях, так нет и универсальных
тестов. Тест больше полезен, когда
включен в контекст более широких
процедур, использующих, кроме тес-
тирования, экспертные оценки.
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Резюме
В статье изложено авторское понимание содержания, выявляемого тестами

интеллекта и креативности. Основное внимание уделено доказательству

невалидности тестов креативности, поскольку само понимание креативности

как дивергентного мышления не совпадает с содержательным раскрытием

понятия творчества, сложившегося в отечественной психологии, а также 

в мировой философии и гуманитарных и естественных науках. Автор

отсылает читателя к своему концептуальному раскрытию понятия

творчества, единице его анализа и предложенному психодиагностическому

методу, валидность которого доказана теоретически и экспериментально.

Применение процедур измерения
в психологии обслуживает две обла-
сти. Одна связана с процессом даль-
нейшего познания, исследованием
природы измеряемого явления. При-
мером этого служит измерение тем-
пературы с помощью градусника за-
долго до раскрытия физической при-
роды теплоты, использование чего
продвинуло научные исследования
последней. Вторая связана с запроса-
ми практики: проблемами отбора,
коррекции и т. д. 

В первом случае для выяснения
природы явления нам необходимо
вычленение изучаемого явления 
в «чистом виде»  (Я.А. Пономарев
называл это выделением формально-
го интеллекта). Во втором строгая
селекция не требуется, поскольку
важно только то, насколько успешно
оно проявляется в реальности.

Поясню это на примере тестов ин-
теллекта. Современная критика тес-
тов, определяющих IQ, совершенно
справедлива. Уже в ранних своих

ЧТО ВЫЯВЛЯЮТ ТЕСТЫ ИНТЕЛЛЕКТА
И КРЕАТИВНОСТИ?

Д.Б. БОГОЯВЛЕНСКАЯ
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публикациях я отмечала, что на ре-
зультаты этих  тестов влияет не толь-
ко уровень развития умственных
способностей,  но также  мотивация
испытуемого. Мудрый педагог 
Дж. Рензулли, говоря о большом
числе тестов измерения интеллекта,
отмечает, что «они дают большую
фору усердным» (Рензулли, 1997, 
с. 220). 

Вместе с тем, если бы вдруг мечта
всех психологов осуществилась  и мы
смогли бы диагностировать интел-
лект как таковой, мы оказались бы 
в парадоксальной ситуации: надо
было бы искать пути интеграции из-
мерения интеллекта, мотивации и
других факторов для удовлетворе-
ния запросов практики, которую ин-
тересует не абстрактный интеллект,
а то, как данный человек может его
эффективно применять в своей дея-
тельности.  

Поэтому, пользуясь тестами ин-
теллекта, следует помнить, что они
измеряют не уровень развития умст-
венных способностей, а степень воз-
можности успешного выполнения
релевантной данному тесту деятель-
ности.

Что касается научных представле-
ний о природе интеллекта, то дискус-
сии по этому вопросу скоро отметят
свое столетие, и, как ни грустно, се-
годня в этой сфере наметился «шаг
назад»,  достигший парадигмы Юма. 

Вместе с тем, какой бы тест мы ни
взяли (Бине, Айзенка, Векслера, Вен-
гера и т. д.), остается спорным, на-
сколько полно он охватывает все ин-
теллектуальные операции, насколь-
ко эмпирически или теоретически
обоснован подбор заданий;  несо-
мненно одно: задание на мыслитель-
ную деятельность так или иначе

включает какие-то интеллектуаль-
ные операции.  

Другая ситуация сложилась во-
круг тестов креативности. 

Возникший полстолетия назад со-
циальный заказ на выявление людей
с творческим потенциалом в настоя-
щий момент особенно актуален для
нашей страны в связи с происходя-
щими в обществе изменениями.

В теоретических исследованиях
присутствует претензия на понима-
ние природы творчества, в основе
которого лежат факторы дивергент-
ного мышления. Как замечает прези-
дент Американской психологичес-
кой ассоциации, «в течение многих
лет эта модель (теория Гилфорда),
не будучи  ни доказанной, ни опро-
вергнутой, служила фундаментом
для изучения творческого мышле-
ния» (Стернберг, 1997, с. 112). 

В отечественной психологии поч-
ти нет работ, где бы в качестве мето-
дологических предпосылок не ссыла-
лись на работы С.Л. Рубинштейна.
Не менее постоянно при диагностике
творческого мышления используют-
ся тесты Гилфорда — Торренса.
В силу этого современную ситуацию
в теории и психодиагностике  твор-
ческого мышления отличает не толь-
ко эклектика концептуальных подхо-
дов, но и наличие своего рода кента-
вров, в которых сочетаются пред-
ставление о природе явления и его
идентификация с привлечением раз-
ных научных парадигм. При этом не
учитывается, что за каждым методом
стоит определенное представление 
о предмете, на который он направ-
лен. Одна из причин этого заключа-
ется в том, что не каждое концепту-
альное представление сопровождает
«удобная  в употреблении» диагнос-
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тическая процедура, если она вооб-
ще есть. 

Давно известно: чтобы идея стала
популярной, она должна быть про-
стой. Эту истину как нельзя более на-
глядно демонстрирует теория твор-
ческого мышления Дж. Гилфорда.
Простота и видимая правдоподоб-
ность идеи  обеспечили  на длитель-
ное время его подходу огромную по-
пулярность во всем мире. Во второй
половине прошлого века  «дивер-
гентность» превратилась в символ
веры не только западных, но и отече-
ственных психологов; с ней связыва-
ются буквально все проявления
творчества. Это объясняется, с на-
шей точки зрения,  рядом внешне
сильных сторон  интерпретации
творчества как дивергентной про-
дуктивности. Дивергентность, опре-
деляемая как «способность мыслить
в разных направлениях», отвечает
потребности выхода в более широ-
кое «пространство». Популярности
концепции Гилфорда также способ-
ствовали разработанные на ее осно-
ве тесты «на креативность». Наряду
с попыткой снятия ограничений в ис-
следовании творческого потенциала
личности, присущих методу про-
блемных ситуаций и тестам «на IQ»,
их достоинство  заключается также 
в простоте проведения и возможнос-
ти группового тестирования. Дж.
Гилфорд считает, что тесты, направ-
ленные на измерение беглости, ори-
гинальности, гибкости мышления в
невербальных, символических, се-
мантических и поведенческих зада-
чах, выявляют дивергентное мышле-
ние. Задачи типа «назовите как мож-
но больше вариантов использования
кирпича в необычном для него на-
значении» наиболее характерны для

тестов, определяющих дивергентные
семантические категории (Guilford,
1967). 

Традиции российской науки, от-
дающие приоритет в первую очередь
теории (ибо это и делает науку на-
укой), отсутствие грубо утилитарной
направленности позволили ей вопре-
ки указам, решениям сессий и дефи-
циту кадров и техники стабильно
развиваться. Сохраняя свои тради-
ции, она служила высоким идеалам.
Многие как позитивные, так и нега-
тивные явления делали советскую
психологию достаточно крепкой ци-
таделью, недоступной влиянию чуж-
дых ей тенденций.

Снятие железного занавеса при-
вело к тому, что волна зарубежной
научной продукции всех уровней за-
хлестнула наш психологический ры-
нок. Эта волна вместе с методиками 
и тренингами привнесла стоящую 
за ними концептуальность. Грустно,
но ее поспешили взять на вооруже-
ние ученые, декларировавшие, но не
присвоившие теоретическое богат-
ство собственной науки или не су-
мевшие увидеть разницу в посту-
латах. 

Популярность концепции Гил-
форда в нашей стране, где наиболее
высок теоретический уровень психо-
логического знания, объясняется 
не только перечисленными выше на-
учными причинами, но в большой
степени и чисто психологически.
Разведение конвергентного (чисто
логического) и дивергентного, как
бы многоаспектного мышления по
форме сходно с делением на метафи-
зическое и диалектическое мышле-
ние, о котором нам начинали гово-
рить (правда, зачастую формально)
со средней школы. Поэтому посылки
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Дж. Гилфорда воспринимаются как
привычные и правдоподобные.

Подобный шаг назад в ситуации
теоретического плюрализма как бы
не замечается. Объяснить это можно
лишь при помощи анализа обыден-
ного сознания ученого. Только та-
ким образом, думается, можно объ-
яснить то, что в настоящий момент
рядоположенно сосуществуют взгля-
ды на проблему, исторически воз-
никшие как традиции, отрицающие
друг друга. Одно направление пол-
ностью отождествляет творчество 
с интеллектом1, другое порывает 
с ним, объявив свою собственную су-
веренность2. Возможно, что именно
их крайняя альтернативность и неса-
модостаточность и послужили осно-
ванием для указанного консенсуса.
Вместе с тем и он не лишен противо-
речий, так как все настойчивее про-
является тенденция, лишающая ум-
ственные способности как общую
одаренность их продуктивной функ-
ции. Этот парадокс отражает труд-
ности самой проблемы и невозмож-
ность ее решения в рамках указан-
ных подходов. Однако их жизнестой-
кость и то, что они набирают квали-
фицированное большинство, означа-
ют, что они отвечают здравому
смыслу (несводимости творчества
просто к сумме способностей). Впро-
чем, еще К. Дункер говорил, что 
у здравого смысла прекрасный нюх,
но старчески слабые зубы. 

Как всегда, то, что волна смывает
с одного берега, она приносит 

на другой. То, что захлестнуло сего-
дня российскую психологическую
практику, ушло с тех мест, где оно
родилось.

Статья Р. Стернберга и Е. Григо-
ренко с новой, неожиданной сторо-
ны критикует теорию Гилфорда.
Большая удача для российского чи-
тателя состоит в том, что эта крити-
ка Дж. Гилфорда исходит не со сто-
роны, не с позиций другой парадиг-
мы, как это делается нами, а изнутри
той культуры, которая ее породила,
в логике этой культуры, и поэтому
она крайне убедительна. Приводи-
мые авторами данные подвергают
сомнению саму процедуру выделе-
ния факторов, лежащих в основе тео-
рии Гилфорда. Они публикуются 
в отечественной печати  (Стернберг,
Григоренко, 1997) впервые и имеют
неоценимый научный интерес.

Отождествление творческих спо-
собностей или, как принято гово-
рить, творческой одаренности с кре-
ативностью, раскрываемой через ди-
вергентность (интеллект, или общая
одаренность, в этом случае связан
лишь с обучаемостью и академичес-
кими успехами), и последующее ра-
зочарование в связи с малой предска-
зательностью тестов креативности
привели к появлению комплексных
теорий одаренности (Стернберг,
1997; Рензулли, 1997; Хеллер, 1997).

За рубежом креативность посте-
пенно как бы уходит из центра вни-
мания исследователей на перифе-
рию. Этот процесс у нас обещает

1 Исторически первое направление в понимании творческих способностей рассматривало их

как максимальный уровень развития способностей.
2 Исторически второе направление, представленное концепцией Гилфорда,  выделяет креа-

тивность как самостоятельную способность, имеющую локализацию в первую очередь в факто-

рах дивергентного мышления.
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быть длительным и мучительным,
так как четкое, на уровне здравого
смысла очевидное представление
творчества как дивергентности уко-
ренилось в обыденном сознании ос-
новной массы исследователей 
и практиков. Природа не терпит пус-
тоты. Там, где отсутствует убежде-
ние, вакуум заполняется авторите-
тами.

Чтобы читатель мог составить
более точное  представление о том,
что Дж. Гилфорд вкладывает в поня-
тие оригинальности как показателя
творческого мышления, мы приве-
дем выдержку из  авторского   разъ-
яснения  специфики дивергентного
мышления. Дж. Гилфорд рассматри-
вает в качестве очень удачного при-
мера следующий сообщенный ему
случай.

Находчивому студенту из физиче-
ского колледжа дали задачу опреде-
лить высоту небоскреба с помощью
барометра. Инструктирующий, оче-
видно, имел в виду определенный
ответ. Но ответ студента был иным.
Он предложил  привязать к  бароме-
тру длинную веревку, опустить баро-
метр с крыши на тротуар  и измерить
длину веревки, необходимую для до-
стижения барометром земли. По-
скольку ответ не соответствовал
ожиданию инструктирующего, тот
попросил студента дать другое реше-
ние. Второй вариант решения заклю-
чался в предложении бросить баро-
метр  с крыши на землю, замерив
время падения с помощью секундо-
мера. Используя формулу S = gtІ/2,
можно вычислить высоту здания.
Другие ответы, которые давал сту-
дент, были также изобретательными
(по мнению Дж. Гилфорда). Так,
можно вынести барометр на улицу в

солнечный день, измерить его высо-
ту и длину его тени и тени здания, а
потом получить искомый результат,
используя пропорциональность ве-
личин. Четвертый предложенный
студентом метод оказался самым ос-
троумным: предложить администра-
тору здания в подарок чудесный ба-
рометр, если тот сообщит, какова
высота небоскреба.

Все эти варианты, пишет Дж. Гил-
форд, — семантические системы.
«Они включают целесообразные по-
следовательности уместных значи-
мых шагов. Инструктирующий, ве-
роятно, думал, что задавал вопрос,
приводящий к конвергентному про-
дуцированию. Но информация, дан-
ная студенту, оставила дверь откры-
той для альтернативных планов, 
и студент, который, очевидно, хотел
быть оригинальным (курсив мой. —
Д.Б.), использовал преимущества си-
туации! Студента надо высоко оце-
нить по тесту дивергентной продук-
тивности семантических систем»
(Guilford, 1967, с. 148).

В связи с такой трактовкой ориги-
нальности  Дж. Гилфордом нам хоте-
лось бы напомнить, что В. Оствальд,
разрабатывая в начале ХХ века ти-
пологию творчества, говорил об
оценке творчества ученых по крите-
рию оригинальности как «способно-
сти создавать что-либо самостоя-
тельно» (Оствальд, 1910). Такой
взгляд на оригинальность означает,
что она говорит о наличии продук-
тивного процесса (человек сам мыс-
лил) в отличие от действия по памя-
ти или по образцу. Исходное пред-
ставление, лежащее за термином
«оригинальность», — подлинность:
оригинал — не копия. Подлинность
не противопоставляет себя мышле-
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нию, а предполагает его в полном
объеме, тем более что такой процесс
не преследует цели противопоставле-
ния «правдоподобному» и «очевид-
ному». «Говорите правду, и вы буде-
те оригинальны»,  — утверждает пи-
сатель А.В. Вампилов.

Но беда даже не в том, что ориги-
нальность трактуется просто как не-
что маловероятное, т. е. чисто стати-
стически. Основная беда заключена
в самой инструкции тестов креатив-
ности. «Новое и оригинальное ро-
дится само собою, без того, чтобы
творец об этом думал», — таково за-
ключение великого творца Л. ван Бет-
ховена.  Вместе с тем тестовая инст-
рукция, требующая выдачи макси-
мально большого количества нео-
рдинарных ответов, стимулирует 
не только продуктивный процесс, а
использование ряда обходных искус-
ственных приемов, повышающих ко-
личество неординарных ответов, 
но никак не связанных с механизма-
ми творчества. Поэтому часто мы
фиксируем высокие показатели креа-
тивности у детей со сниженным ин-
теллектом и высокой мотивацией до-
стижений, которые скорее говорят 
о компенсаторных механизмах 
и  психологической защите. Ориги-
нальность подчас может выступать
просто как вычурность или свиде-
тельствовать о нарушении селектив-
ного процесса, наблюдаемого при
некоторых душевных заболеваниях.
Вообще креативность, раскрываемая
через дивергентность, указывает на
определенное сходство в мышлении
людей с высокими показателями кре-

ативности и людей с шизофреничес-
кими и аффективными расстройства-
ми: те и другие способны устанавли-
вать отдаленные ассоциации.  

Представляется, что беглость 
не является специфическим показате-
лем креативности, так как фактичес-
ки отражает способность к актуали-
зации знаний, т. е. мнемическую спо-
собность. Это же относится и к кри-
терию гибкости — характерному
признаку интеллекта3.  

В то же время невысокая валид-
ность тестов  креативности своими
корнями уходит в слабые стороны
самой концепции Гилфорда. Тща-
тельный анализ ее исходных положе-
ний обнаруживает, что данная кон-
цепция не является развитием про-
грессивной линии классической пси-
хологии. Она лишь на современном
уровне продолжает парадигму ассо-
цианизма (еще точнее, реанимирует
его, по словам А. Огурцова).

Действительно, хотя мы связыва-
ем введение понятия дивергентного
мышления с Дж. Гилфордом, факти-
чески он лишь систематизировал су-
ществовавшую до него традицию,
отцом  которой был Ч. Спирмен. Ре-
шая проблему измерения интеллекта
и выделив параметры количествен-
ные и качественные, перейдя к иссле-
дованию творческого мышления, 
Ч. Спирмен поручил своему ученику
Г. Харгривсу разработать способы
измерения как количественной, так 
и качественной продуктивности кре-
ативности. Естественно, что количе-
ственная сторона без проблем подда-
ется измерению, которое легко реа-

3 Показателен факт, что на недавнем обсуждении в одном из университетов США результа-

тов  исследования, связанного с изучением  гибкости как критерия креативности, был задан во-

прос  о том, отличается ли она от гибкости как характеристики интеллекта.
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лизуется через показатели беглости.
Но как посчитать качество?  Для со-
временного психолога это, несо-
мненно, архисложная проблема. Од-
нако Г. Харгривс просто воспользо-
вался тем, что уже было наработано:
коэффициентами «банальности»,
разработанными в начале  века тес-
тологами, и применил оценку каче-
ства по принципу «от обратного».
Сами же коэффициенты банальности
прямо восходят к работам Т. Циге-
на, одного из виднейших ассоциони-
стов, разрабатывавшего раздел суж-
дений в курсе логики.

Будучи уверенным, что сужде-
ние — это обычная ассоциация, Т. Ци-
ген решает вопрос об истинности
суждения, утверждая, что это должна
быть ближайшая ассоциация. Исти-
на известна всем, и, следовательно,
это банальность. Таким образом,
чем дальше мы отходим от истинно-
сти, чем более далекая ассоциация
возникает, тем в большей мере она
отстоит от банальности и оценивает-
ся выше как необычная, нестандарт-
ная, творческая. Таковы истоки ос-
новного критерия креативности.  

Таким образом, критерии оценки
креативности (творческих способно-
стей)  не адекватны самому явле-
нию — творческим способностям.

Простота тестов на креативность
оказывается троянским конем, так
как благодаря ей практики закрыва-
ют глаза на реальные противоречия
результатов диагностики, на пони-
мание того, что высокие баллы при
тестировании не говорят о высоком
творческом потенциале испытуемо-
го, а требуют анализа причин полу-
чения соответствующих данных, 
в свою очередь предполагая ком-
плексное исследование.

Существующая практика тестиро-
вания креативности еще раз под-
тверждает, что тест направлен не на
выявление продуктивных механиз-
мов; поэтому наша критика дивер-
гентности не носит частного харак-
тера. Последователей этого подхода
поджидает опасность, если они ис-
кренне уверовали, что главное в фор-
мировании творчески одаренной
личности — это научить ее нестан-
дартному мышлению, умению гене-
рировать оригинальные, необычные
идеи. Этот упор на необычный, ни 
у кого не встречающийся продукт,
стимулируя фантазию, может тормо-
зить развитие самого мышления, 
а следовательно, и творчества.

Согласно Н.Н. Моисееву, дивер-
гентность характеризует расхожде-
ние, приводящее к многообразию 
и неопределенности. Неоднознач-
ность, случайность, неопределен-
ность будущего — основная особен-
ность бифуркации, качественного
скачка в изменении системы. Эти ха-
рактеристики прямо противополож-
ны  пониманию мышления как про-
цесса, который характеризуют, на-
против, направленность,   преемст-
венность, детерминированность
предшествующим анализом.

Практика «развития креативнос-
ти» дает подтверждение этому. Так,
дети,  прошедшие тренинг в прогим-
назиях, не способны (иногда до
11 класса) решать текстовые задачи.
Развитие дивергентной комбинато-
рики тормозит развитие понятийно-
го мышления, в силу чего эти дети
могут адекватно действовать только
на основе личного опыта. 

В тех случаях, когда тренинг 
по развитию дивергентного мышле-
ния достигает своего результата у де-
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тей со сформированной символичес-
кой функцией,  учителя сталкивают-
ся с парадоксальной ситуацией неус-
певаемости умных и ранее хорошо
учившихся детей. Характерен при-
мер с учениками 6 класса, в котором
проходила апробация развивающей
экспериментальной программы, од-
ним из моментов которой было сти-
мулирование выдвижения множест-
ва разнообразных гипотез (на нем
делался акцент как на проявлении
творческого мышления). После про-
ведения  данного эксперимента воз-
никли осложнения: например, одна
из отличниц перестала  выполнять
контрольные работы. При этом она
знала верное решение  предъявляе-
мых задач, так как подсказывала его
слабым ученикам, которые не мог-
ли решить задачи сами. Ее эти отве-
ты не удовлетворяли: она искала
«творческое» — альтернативное ре-
шение. 

Здесь мы сталкиваемся с проявле-
нием того, что естественный процесс
мышления — процесс установления
отношений, решения задачи путем
анализа условий и соотнесения с тре-
бованиями — подменяется поиском
«нестандартных», маловероятных
идей, базирующихся на далеких ас-
социациях. Методологическая по-
рочность такого подхода великолеп-
но раскрывается В.Т. Кудрявцевым
на примере выполнения ребенком те-
стового задания на творческое мыш-
ление: придумать как можно больше
способов необычного употребления
обычных вещей (например, обувной
щетки).  Если ответ «забивать ею
гвозди»  в данной  группе никем не
повторялся, то он оценивается как
оригинальный и, следовательно,
творческий, хотя ребенок в данном

случае использовал хорошо извест-
ное свойство щетки — тяжесть (как и
в случае с описанным выше амери-
канским студентом), роднящую щет-
ку со всеми без исключения «вещест-
венными объектами». Творчество за-
ключается не в отмене, а в выходе 
за рамки закрепленного обществен-
ной практикой значения предмета.
Позиция В.Т. Кудрявцева совпадает
с нашим пониманием творчества как
развития  деятельности, углубления
познания, а не случайного сочетания
образов, любых неожиданных ассо-
циаций и аналогий.   

Вместе с тем возможен другой
подход к интерпретации той феноме-
нологии, которую связывают с поня-
тием творческой одаренности. В его
рамках нет необходимости прибе-
гать к понятию творческой способ-
ности как к объяснительному прин-
ципу. Этот подход реализован в про-
цессуально-деятельностной парадиг-
ме, характерной для отечественной
науки.

Деятельность всегда осуществля-
ется личностью. Ее цели и мотивы
оказывают влияние на уровень вы-
полнения деятельности. Если цели
личности лежат вне самой деятель-
ности, если человек выполняет ее
только для того, чтобы не ругали 
за невыполнение задания или чтобы
не потерять свой престиж, то дея-
тельность выполняется в лучшем
случае добросовестно, и ее результат
даже при  блестящем исполнении не
превышает нормативно требуемого
уровня. Другими словами, в зависи-
мости от того, рассматривает ли че-
ловек решение задачи как средство
для осуществления внешних по отно-
шению к познанию целей или оно са-
мо есть цель, определяется и судьба
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процесса. В указанном выше случае
он обрывается, как только решена
задача. Если же целью является по-
знание, то процесс развивается.
Здесь мы наблюдаем феномен само-
движения деятельности, которое
приводит к выходу за пределы задан-
ного, что и позволяет увидеть «не-
предвиденное». В этом выходе за
пределы заданного, в способности 
к продолжению познания за рамка-
ми требований заданной (исходной)
ситуации, т. е. в ситуативно нестиму-
лированной продуктивной деятель-
ности, и кроется тайна высших форм
творчества, способность видеть в
предмете нечто новое, такое, чего не
видят другие. Подлинное творчество
характеризуется тем, что его резуль-
тат шире, чем исходная цель. В своей
развитой форме оно приводит к по-
рождению самой цели, т. е. на этом
уровне осуществляется целеполагаю-
щая деятельность. Таким образом,
действие приобретает порождающий
характер и все более теряет форму
ответа. Творчество в узком смысле
слова начинается там, где перестает
быть только ответом, только реше-
нием заранее поставленной задачи;
при этом оно остается и решением, 
и ответом, но вместе с тем в нем есть
нечто «сверх того», что и определяет
его творческий статус. 

Подчеркивая внешнюю нестиму-
лированность подлинно творческого
процесса, мы не выводим его из-под
действия детерминации вообще: про-
сто он не объясним только ею, не по-
рождается только ею. Естественно,
внешняя детерминация всегда имеет
место и стимулирует деятельность,
но этим нельзя исчерпывающе объ-
яснить описанный выше феномен.
Он рождается не вопреки внешней

детерминации и не из нее, а как рас-
крытие глубинных потенций личнос-
ти, как внутренне детерминирован-
ное и в этом смысле свободное дей-
ствие.

Действительно, диагностируемая
нами способность к саморазвитию
деятельности, т. е. развитию деятель-
ности по своей инициативе, не объяс-
нима лишь свойствами интеллекта.
Исходной гипотезой, получившей
свое экспериментальное подтвержде-
ние в  наших многолетних исследова-
ниях (Богоявленская, 1983; 2002), бы-
ло предположение, что творчест-
во — свойство целостной личности,
отражающее взаимодействие когни-
тивной и аффективной сфер в их
единстве, где исключение одной 
из сторон невозможно.  В этом каче-
стве в наших работах используется
понятие интеллектуальной активнос-
ти (ИА), но не в своем традиционном
раскрытии как синоним деятельнос-
ти и ее интенсивности, а как «иници-
атива начала изнутри», по Н.А. Берн-
штейну.

Такой теоретический подход име-
ет важное практическое следствие:
говоря о развитии творческих спо-
собностей, нельзя ограничивать
свою работу лишь составлением про-
грамм обучения (ускорения, услож-
нения и т. д.). Необходимо создавать
условия для формирования внутрен-
ней мотивации деятельности, на-
правленности личности и системы
ценностей, которые создают основу
становления духовности личности.
История науки и особенно искусства
дает массу примеров того, что отсут-
ствие или потеря духовности обора-
чивались потерей таланта.

Поэтому стремление найти мис-
тическую творческую способность,
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золотой ключик, которым можно
просто и легко открыть потайную
дверь за очагом и войти в царство
творчества, — всего лишь уход от
архитрудной задачи развития спо-
собностей и формирования личнос-
ти. Только выполнение этих задач
ведет к развитию творческих способ-
ностей, и никакой тренинг этого не
может заменить. Самый совершен-
ный тренинг может позволить лишь
отработать ряд операций и повысить
балл теста, где эти операции акту-
альны.

Учитывая все вышесказанное,
наш подход к изучению творчества
шел по пути не только отказа от тра-
диционных методов исследования,
но и построения новой модели экспе-
римента (Богоявленская, 1983). Она,
в отличие от модели проблемной си-
туации, в которой мысль движется
как бы в одной плоскости (решение
заданной задачи), должна быть объ-
емной, чтобы проявилась другая
плоскость (область, пространство)
для прослеживания хода мысли 
за пределами решения исходной за-
дачи. В этом качестве может высту-
пать система однотипных задач, со-
держащая ряд общих закономернос-
тей. Такая система задач обеспечива-
ет построение двухслойной модели
деятельности. Первый, поверхност-
ный слой — заданная деятельность
по решению конкретных задач, 
и второй — глубинный, замаскиро-
ванный «внешним» слоем и неоче-
видный для испытуемого, — это дея-
тельность по выявлению скрытых за-
кономерностей, которые содержит
вся система задач, но открытия кото-
рых не требуется для их решения.
Требование решить задачу выступа-
ет в качестве стимула мыслительной

деятельности до тех пор, пока испы-
туемый не находит и не отрабатыва-
ет надежный и оптимальный алго-
ритм решения. Дальнейший анализ
материала, который не диктуется
утилитарной потребностью выпол-
нить требование (решить задачу), мы
и называем  образно вторым слоем.
Поскольку переход в этот слой осу-
ществляется после требуемого реше-
ния задачи, по инициативе самого
субъекта, то в этом и только в этом
смысле можно говорить об отсутст-
вии внешнего стимула данной дея-
тельности. 

Однако познавательный поиск
может стимулироваться не только
внешними требованиями, но и чувст-
вом неудовлетворенности результа-
тами собственной работы. Оно про-
является в ситуации, когда испытуе-
мый не владеет достаточно надеж-
ным алгоритмом выполнения задан-
ной деятельности. Напомним, что
наш подход требует создания усло-
вий для изучения деятельности, осу-
ществляемой не как ответ на стимул.
Реализация этого требования (прин-
ципа) возможна именно в силу того,
что второй слой не задан эксплицит-
но в экспериментальной ситуации, 
а содержится в ней имплицитно. Че-
рез имплицитную представленность
реальности легко развести представ-
ление о первом и втором слоях. В
первом слое — заданной деятельнос-
ти — эксплицитное наличие условий
задачи и ее требований задают им-
плицитную представленность иско-
мого. Второй же слой задан импли-
цитно лишь абстрактной возможнос-
тью всеобщей взаимосвязи реальнос-
ти, но ни один из его структурных
компонентов не эксплицирован для
субъекта деятельности. Он вызыва-
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ется к жизни и реально обнаружива-
ет себя лишь как результат проявлен-
ной активности человека, истинного
механизма  достижения подлинно
оригинального результата, снимаю-
щего мистический ореол с явлений,
которые ранее представлялись как
спонтанные, ничем не детерминируе-
мые. И чем богаче этот «слой» дея-
тельности, чем шире система законо-
мерностей, чем четче их иерархия,
тем большей диагностической и про-
гностической силой обладает кон-
кретная экспериментальная методи-
ка. Поскольку возможности испыту-
емого могут быть обнаружены лишь
в ситуации преодоления и выхода 
за пределы требований исходной си-
туации, то ограничение, «потолок»
может иметь место, но он должен
быть преодолен, снят. Структура
экспериментального материала
должна предусматривать систему та-
ких ложных, видимых «потолков» и
быть более широкой, неограничен-
ной. «Отсутствие потолка» в экспе-
риментальном материале относится,
конечно, не к отдельно взятому зада-
нию, а к системе в целом, которая за-
ключает в себе возможность неогра-
ниченного движения в ней. Такое
движение по преодолению ложных
ограничений, движение как бы по
ступенькам может быть шкалирова-
но, что позволит сопоставить резуль-
таты работы. Потенциальное при-
сутствие второго слоя в любой дея-
тельности еще раз подтверждает
представление С.Л. Рубинштейна о
мышлении как о познании, а не про-
сто решении задач. Однако его экс-
пликация в экспериментальном ис-
следовании возможна лишь при ус-
ловии выполнения перечисленных
принципов в единстве. Они образу-

ют метод, который мы условно на-
звали «Креативное поле» (Богояв-
ленская, 1983).

В своей традиционной форме ме-
тод «Креативное поле»  занимает
прочные позиции среди исследова-
тельских и психодиагностических ме-
тодик. За 33 года его валидность  по-
лучила достаточно солидное  экспе-
риментальное  подтверждение. Через
эксперимент проведено более 7,5 ты-
сяч испытуемых: свыше 5,5 тысяч уча-
щихся 40 школ разных регионов стра-
ны с 1 по 11 классы  и дошкольников,
а также около 2,5 тысяч взрослых ши-
рокого спектра профессий. Более то-
го, в ряде случаев при отслеживании
жизненного пути наших испытуемых
и в двух лонгитюдных исследованиях
длительностью 17 лет и 33 года дока-
зана и прогностичность метода.

Если в первом из них мы смогли
прогнозировать возможности роста
ИА при изменении социальной ситу-
ации развития в школьном возрасте,
то во втором мы обнаружили, что
данные, полученные в эксперименте,
не только подтвердились в професси-
ональной деятельности наших испы-
туемых, но и совпал характер и уро-
вень  их профессиональных достиже-
ний  со стилем работы во время про-
ведения эксперимента.

Вместе с тем использованная ме-
тодика, обладающая    высокой ва-
лидностью и прогностичностью,
имеет свою оборотную сторону 
в сложности и трудоемкости самой
процедуры.

Метод «Креативное поле», кроме
того что выявляет способность субъ-
екта к развитию деятельности за пре-
делами исходных требований,  поз-
воляет на первом этапе оценивать
умственные способности  испытуе-
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мого как по параметрам обучаемос-
ти (обобщенности способа действия,
его характера, переноса, экономич-
ности и самостоятельности), так 
и по степени сформированности опе-
рационального и регуляторного ап-
парата  — полноте анализа условий
задачи, частичному анализу условий
задачи; планированию (стратегии
поиска): хаотическому, направлен-
ному, оптимальному. Поэтому пол-
ная процедура принципиально инди-
видуального эксперимента представ-
ляет собой минимум пять серий, за-
нимающих в среднем от 20 до 40 ми-
нут каждая. В частности, это отвеча-
ет одному из принципов метода: дли-
тельности и многократности экспе-
римента, так как только многократ-
ность тестирования может исклю-
чить влияние привходящих факто-
ров и, главное, обеспечить возмож-
ность овладения предлагаемой в экс-

перименте деятельностью. Лишь при
условии максимальной отработки
испытуемым надежного алгоритма
можно судить о наличии или отсут-
ствии способности к нестимулиро-
ванному извне развитию деятельнос-
ти, что отражает наше концептуаль-
ное раскрытие понятия «творческие
способности». Таким образом, при
всей обоснованности диагностичес-
кой процедуры ее трудоемкость пре-
пятствует внедрению метода в широ-
кую практику. Это же делает ее не-
конкурентоспособной по сравнению
с тестами с сомнительной валиднос-
тью, но легко реализуемыми  даже
непрофессионалами.

Однако не обладающая валиднос-
тью психодиагностика не только за-
держивает умственное развитие ре-
бенка, но и может привести к нега-
тивным личностным изменениям
вплоть до деформации личности. 
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Резюме
Рассматриваются проблемы психодиагностики интеллектуальных возможностей

личности. Утверждается, что при интерпретации индивидуального результата

тестирования в условиях использования тестов интеллекта диагноз и прогноз

реальных интеллектуальных ресурсов человека (ребенка и взрослого) невозможен.

Обсуждаются профессионально-этические принципы применения процедуры

тестирования и типичные формы их нарушения, а также социально-

идеологические аспекты тестирования. Определяется сфера компетенции

психометрических тестов интеллекта в рамках парадигмы развития и позиции

защиты прав личности.
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Об опасности терминологических
ловушек

Термин «психодиагностика» 
по частоте своего использования
среди отечественных психологов, по-
жалуй, занимает одно из первых
мест. Существует множество спра-
вочников-руководств, в которых
описываются разнообразные психо-
диагностические методики. Высшие

учебные заведения выпускают специ-
алистов, в чьи профессиональные
обязанности входит проведение пси-
ходиагностических исследований (к
их числу относятся школьные психо-
логи, менеджеры по работе с персо-
налом и другие). 

Позволю себе рискованное ут-
верждение: на самом деле психодиаг-
ностики как области знания не суще-
ствует, поскольку современный уро-

ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ТЕСТИРОВАНИЕ
И ПРАВО ЛИЧНОСТИ НА СОБСТВЕННЫЙ

ВАРИАНТ РАЗВИТИЯ

М.А. ХОЛОДНАЯ 
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вень психологической науки не поз-
воляет на основе индивидуального
результата выполнения того или
иного психологического теста (пси-
хометрического теста интеллекта,
личностного опросника, проектив-
ной методики и т. д.) перейти к пси-
хологическому диагнозу и, тем бо-
лее, к прогнозу поведения конкрет-
ного человека. Правильнее было бы,
на мой взгляд, говорить о психомет-
рии, объектом которой являются за-
кономерности разработки и приме-
нения средств измерения тех или
иных психических свойств (в том
числе тестов), а также процедур ин-
терпретации полученных резуль-
татов.

Что и как мы измеряем? 

Попробуем обосновать данную
точку зрения на примере тестов ин-
теллекта (тестов на выявление от-
дельных познавательных способнос-
тей и интеллектуальных шкал типа
методик Векслера, Амтхауэра и
т. п.). Каждое тестовое задание (сис-
тема заданий) фиксирует некоторый
психологический симптом в виде ме-
ры выраженности определенного
свойства интеллекта, которое прояв-
ляется в специально сконструиро-
ванном виде деятельности,  на специ-
фическом и унифицированном мате-
риале, при наличии некоторого ситу-
ативного состояния испытуемого (с
точки зрения его наличных знаний,
эмоционального статуса, мотивации
и т. п.).  Фактически мы имеем дело с
результативным показателем, оцени-
вающим правильность и скорость
ответа. Можно ли от симптома пере-
ходить к диагнозу? 

Любой тест — это измерительный
инструмент. Медицинский термо-
метр — это тоже измерительный ин-
струмент. Однако ни один врач, из-
мерив температуру больного (т. е.
выявив один из симптомов возмож-
ного заболевания), не решится по-
ставить ему диагноз и, тем более,
прогнозировать течение заболева-
ния. При этом нелепо было бы
предъявлять какие-либо претензии 
к самому термометру, этому удобно-
му и весьма полезному в применении
медицинскому прибору. Добавлю
еще, что ни одному врачу не придет в
голову измерять температуру, ска-
жем, с помощью циркуля.

Вернемся к тестам интеллекта.
Попытку на основе психологическо-
го симптома поставить диагноз (оце-
нить уровень реальных интеллекту-
альных возможностей) и построить
прогноз дальнейшего интеллекту-
ального развития личности иначе
как профессиональным легкомысли-
ем назвать нельзя. А. Анастази в свое
время сделала принципиальное заме-
чание: ни один тест не в состоянии
объяснить причины индивидуаль-
ных различий в его выполнении
(Анастази, 1982). Какие уж тут «диа-
гнозы»! 

А сколько можно привести при-
меров «эффекта циркуля» в психоло-
гическом тестировании, когда опре-
деленное психическое свойство изме-
ряется неадекватным ему инструмен-
том! Школьный тест умственного
развития (ШТУР), будучи тестом
учебных достижений, тем не менее
используется как средство измерения
уровня интеллектуального развития
учащегося; тест Гилфорда «Способы
использования предмета», предназ-
наченный для оценки уровня дивер-
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гентного мышления (вербальной
креативности), применяется как
средство измерения «творческой
одаренности»; тест «Нарисуй челове-
ка», выявляющий степень сформиро-
ванности навыков изобразительной
деятельности, рассматривается как
средство измерения «уровня готов-
ности к школьному обучению» и
т. д. и т. п. 

Одним из самых больных вопро-
сов психологического тестирования
является относительно низкая про-
гностическая валидность существую-
щих тестов интеллекта. Так, соглас-
но современным исследованиям, по-
казатели IQ в среднем коррелируют
со школьной успеваемостью при ве-
личине r = 0,40 – 0,50 (т. е. объясняют
всего лишь около 16–25% вариаций
учебных достижений учащихся). При
этом разброс значений   коэффици-
ентов корреляции в разных исследо-
ваниях колеблется от –0,03 до 0,61
(Дружинин, 1988). Значительно ниже
корреляционные связи показателей
IQ  с успешностью профессиональ-
ной деятельности (Трост, 1999;
Стернберг, 2002). Например, по дан-
ным У. Шнайдера, IQ «экспертов»
(высоко квалифицированных про-
фессионалов), как правило, не пре-
вышает 120 (Schneider, 1993). Таким
образом, показатели уровня психо-
метрического интеллекта в детском,
подростковом или юношеском воз-
расте далеко не всегда являются га-
рантией достижений личности в зре-
лости, поскольку другие аспекты
жизни ребенка или взрослого (в том
числе «фактор случайного события»)
могут оказаться более значимыми 
с точки зрения их влияния на рост
индивидуальных интеллектуальных
ресурсов. 

Нельзя игнорировать и то обстоя-
тельство, что многие психометричес-
кие тесты интеллекта построены 
по принципу «делай, как я». Любо-
пытное соображение в этой связи вы-
сказал А.Н. Поддьяков. Любой тест
разрабатывается в рамках созданной
автором модели интеллектуальной
деятельности, которая строится 
в том числе и под влиянием специфи-
ки его собственного мышления. На-
пример, основоположники тестоло-
гии были сильными математиками, и
их математический склад ума, несо-
мненно, сказался на созданных
ими тестовых заданиях. Это означа-
ет, что, окажись среди составителей
тестов люди с другими мировоззрен-
ческими установками, мы бы сейчас
имели совсем другие тесты (Поддья-
ков, 2003).

Проблема интерпретации
результатов тестирования

Применение психометрических
тестов исходит из предположения,
что интеллектуальное свойство —
это линейное (униполярное) измере-
ние, которое может быть описано в
терминах «низкий показатель — вы-
сокий показатель». На самом деле
любое психическое свойство — это
многомерное образование, имеющее
сложный состав. Индивидуальный
интеллектуальный ресурс («уровень
интеллекта») определяется сбаланси-
рованным сочетанием когнитивных
способностей разного типа, сформи-
рованностью компонентов метаког-
нитивного опыта (в том числе стра-
тегий непроизвольного и произволь-
ного контроля интеллектуальной де-
ятельности), наличием индивидуаль-
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ных познавательных предпочтений,
интенций  и т. д. 

Кроме того, на меру выраженнос-
ти того или иного свойства интел-
лекта может влиять множество фак-
торов. Так, низкий результат по ме-
тодике Векслера, кроме недостаточ-
ного развития соответствующих зна-
ний и умений, может быть результа-
том низкого уровня социализации,
высокого уровня тревожности, низ-
кого уровня мотивации, высокого
уровня творческих способностей 
и т. д.; при этом все возможные «при-
чины» низкого результата действуют
не порознь, а в системе взаимо-
связей.

Возникают проблемы и с нашей
привычкой интерпретировать низ-
кий результат психологического тес-
тирования как «плохой», а высо-
кий — как «хороший». Такая интер-
претация не вполне корректна. Су-
ществует множество индивидуаль-
ных вариаций в характере выражен-
ности различных интеллектуальных
свойств, которые невозможно подве-
сти под нормы традиционного тести-
рования (например, наличие у каж-
дого ребенка индивидуального по-
знавательного стиля изменяет про-
филь его способностей, что проявля-
ется в варьировании успешности ис-
полнения в разных видах интеллек-
туальной деятельности). Соответст-
венно отклонение показателей тести-
рования в сторону снижения или по-
вышения нельзя рассматривать как
отклонение от нормы (следователь-
но, мы в принципе не вправе сразу же
ставить задачу «коррекции» той или
иной особенности познавательной
сферы ребенка). Любопытно, что 
в быту мы, как люди здравомысля-
щие, полностью согласны с тем, что

«наши достоинства — продолжение
наших недостатков, а наши недо-
статки — продолжение наших досто-
инств».

Наконец, при тестировании ре-
бенка дошкольного или школьного
возраста важно иметь в виду, что его
реальные интеллектуальные возмож-
ности проявляются только в процес-
се  психического развития. Следова-
тельно, любое констатирующее од-
норазовое тестирование «уровня ин-
теллекта» неинформативно, по-
скольку оценка  действительных ин-
теллектуальных достижений предпо-
лагает учет индивидуальной «зоны
ближайшего развития» (Л.С. Выгот-
ский), связанной с целенаправлен-
ным обучением и самообучением ре-
бенка с помощью взрослого. 

Короче, можно применять любую
(т. е. относительно надежную и ва-
лидную) психологическую методику.
Чего, однако, делать нельзя — это на
основе результата ставить конкрет-
ному лицу (дошкольнику, школьни-
ку, взрослому) диагноз и строить
прогноз относительно его будущего.
Однако именно это и делается под
влиянием введенного в свое время (к
несчастью, на мой взгляд) термина
«психодиагностика», который уже
своей семантикой задает практичес-
кому психологу неверные ориен-
тиры. 

На самом деле психологические
методики предназначены для сбора
информации о конкретном лице в ре-
жиме  мониторинга, т. е. психологи-
ческое обследование должно отве-
чать требованиям комплексности,
длительности, многократности,
экологической валидности (прово-
диться в ситуации реальной жизне-
деятельности), субъектной направ-
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ленности (иметь диалогический 
характер с обязательной обрат-
ной связью, включать элементы
эмоциональной поддержки, созда-
вать условия для самостоятельнос-
ти при выборе способа поведения 
и т. д.). 

Важно подчеркнуть, что предва-
рительную оценку интеллектуаль-
ных возможностей личности психо-
лог должен «держать в голове» 
в форме некоторого вероятностно-
го суждения или общего руководст-
ва по созданию условий для продук-
тивного интеллектуального разви-
тия именно этого ребенка с учетом
его индивидуальных особенностей.
Необщительного ребенка (если он
этого захочет и если это ему дейст-
вительно нужно) можно научить
общаться, слишком говорливого —
делать паузы и думать про себя и
т. д. Таким образом, психологичес-
кий диагноз (если уж пользовать-
ся этим термином) всегда являет-
ся  результатом длительной, нап-
ряженной профессиональной ра-
боты.

Хотелось бы добавить, что даже
грамотно и корректно поставленный
психологический диагноз никогда 
не должен, на мой взгляд, переда-
ваться человеку (ребенку в первую
очередь) в прямой формулировке в
силу крайне опасного эффекта «яр-
лыка» (впрочем, и в силу высокой ве-
роятности ошибочности этого диа-
гноза). В связи с этим вспомним
притчу о племени, каждый предста-
витель которого получил точную ин-
формацию о сроках собственной
смерти, — племя быстро вымерло,
потому что, получив такую инфор-
мацию, люди не захотели жить 
дальше.

Профессионально-этические
принципы применения процедуры

тестирования  

Типичной является следующая
точка зрения: использование тестов
не противоречит принципам соци-
ального гуманизма и демократии, ес-
ли оно не противоречит определен-
ным профессионально-этическим
принципам. Вспомним эти основные
принципы:

— наличие специальной подго-
товки и аттестации у лиц, занимаю-
щихся тестированием;

— принцип личной ответственно-
сти практического психолога;

— принцип ограниченного рас-
пространения тестовых методик;

— принцип осведомленного со-
гласия (обследуемое лицо должно
знать о целях тестирования, иметь
гарантии получения информации 
о его результатах, принимать добро-
вольно решение об участии/неучас-
тии в обследовании);

— принцип конфиденциальности
(третьи лица не имеют права доступа
к результатам обследования);

— принцип объективности (полу-
ченная информация должна объек-
тивно характеризовать обследован-
ное лицо);

— принцип охраны прав личнос-
ти («не навреди»).

Однако в целом ряде случаев
практической психологической ра-
боты (в первую очередь с детьми) ни
один из этих принципов не соблюда-
ется! Посмотрим конкретно по тем
же пунктам:

• профессиональная подготовка
многих отечественных психологов 
не предусматривает не только уни-
верситетского образования, но и
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практической стажировки по освое-
нию конкретной тестовой методики
(в Израиле на обучение методике
Векслера отводится один год, 
в США на обучение методике
ТАТ — три года); 

• в Уголовном кодексе РФ отсут-
ствует понятие «жертва психологи-
ческого тестирования» и не предус-
мотрена ответственность профессио-
нала за ошибки в этом виде деятель-
ности; 

• любые тестовые методики мо-
жет заказать и купить без каких-либо
ограничений любое лицо; 

• тестовое обследование детей 
в большинстве случаев проводится
на принудительной основе, при этом
решения принимаются  за спиной об-
следованного;

• именно третьи лица (представи-
тели администрации школы) являют-
ся инициаторами тестирования и по-
лучателями информации о его ре-
зультатах; 

• даже самая хорошая психомет-
рическая методика измеряет кон-
кретный психологический симптом 
в условиях «здесь и сейчас», поэтому
полученная с ее помощью информа-
ция не может выступать в качестве
основы для объективной оценки пси-
хологических возможностей (интел-
лектуальных, личностных) обследуе-
мого лица; 

• практика тестирования наруша-
ет право ребенка на естественный
путь развития, превращаясь в средст-
во манипулирования детьми (в виде
их селекции при поступлении в на-
чальную школу или в процессе обу-
чения и т. д.).

Ярким примером нарушения ка-
залось бы очевидного для психолога
принципа охраны прав личности

(«не навреди») является широко 
распространившаяся в современ-
ной России практика отбора де-
тей по показателям уровня интеллек-
туального развития (или «готовнос-
ти к школьному обучению»): 
при приеме в детский сад, поступле-
нии в первый класс, отборе в гим-
назические классы, так называе-
мые классы коррекции, для обуче-
ния в «школах для одаренных» 
и т. д. 

Мотивы, в силу которых учебные
заведения принимают активное учас-
тие в мероприятиях по внешней 
дифференциации дошкольников 
и школьников, понятны, ибо они ле-
жат на поверхности: психологичес-
кое тестирование выступает в каче-
стве средства финансирования соот-
ветствующего учебного учреждения,
поскольку углубленное обучение
превратилось в пользующийся повы-
шенным спросом товар. Да и рабо-
тать с сильными учениками, как го-
ворят сами учителя, одно удоволь-
ствие. 

Приведу примеры типичных суж-
дений, с которыми мне лично при-
шлось сталкиваться неоднократно. 

Директор школы: «Мы не можем
принимать в нашу школу любого ре-
бенка, потому что у нас с первого
класса углубленное изучение мате-
матики, художественное воспитание
и бассейн». 

Учитель, работающий с иннова-
ционной образовательной техноло-
гией: «Дети с низкими показателями
интеллектуального развития не в со-
стоянии освоить такую форму обуче-
ния». 

Преподаватель факультета психо-
логии: «Учитель имеет право отби-
рать подходящих детей». 
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В итоге общественность посте-
пенно приучается к ложной мысли,
что для детей с низким исходным
уровнем интеллектуальных способ-
ностей качественное образование не-
возможно и необязательно.

Совершенно очевидно, что права
детей, отсортированных по «отрица-
тельному критерию», оказываются
нарушенными. О том, что такие дети
и их родители получают серьезную
психологическую травму, даже и го-
ворить неприлично — подумаешь,
переживут! Они бы и пережили, если
бы кто-нибудь им (а заодно и прак-
тическому психологу) объяснил, что
низкий (отрицательный) результат
при выполнении теста сам по себе ни
о чем не говорит (как, впрочем, и вы-
сокий). 

Кстати, нарушаются права и тех
детей, которые «на научно-психоло-
гической основе» попадают в эли-
тарные школы, в силу искусственно-
го завышения уровня их самооценки
и притязаний. В будущем это может
привести их к драматическим лично-
стным конфликтам. Получается, что
ребенок является жертвой психоло-
гического тестирования, а родите-
ли — жертвой социально-экономи-
ческого шантажа. 

Поэтому на прямой вопрос: «Ко-
му нужно психологическое тестиро-
вание, нацеленное на селекцию?» —
я могу дать прямой ответ: «Тем, кто
на этом зарабатывает деньги». Раз-
работка и применение тестов — сфе-
ра бизнеса, сулящая чрезвычайные
выгоды тем, кто сумеет ее монополи-
зировать. Однако ни «отобранному»
ребенку (его права оказываются на-
рушенными), ни обществу в целом
(режим сегрегации в виде разделения
людей на «отверженных» и «избран-

ных» приводит к краху обществен-
ной жизни) тестирование в его тра-
диционной форме не нужно. Под та-
кой формой я имею в виду констати-
рующее одноразовое обследование 
с вынесением скоропалительного ди-
агноза с последующей «коррекцией».
При этом делается не менее скоропа-
лительный прогноз с фактическим
выстраиванием барьеров на жизнен-
ном пути дошкольника, младшего
школьника или подростка.

Но кто дал право психологу 
на вмешательство в личную жизнь
другого человека в виде предопреде-
ления его будущего (тем более, ре-
бенка, изначально поставленного 
в беспомощное положение)? При
этом нарушается важнейшее право
личности на собственную судьбу (в
которой, как известно, исключитель-
но важную роль играет случай, делая
ее, слава богу, совершенно непред-
сказуемой с «научной точки зре-
ния»). 

Идеология манипулирования
людьми

Финансовые мотивы применения
психологического тестирования —
это всего лишь верхушка айсберга.
Истинные мотивы тех или иных со-
циальных мероприятий всегда ле-
жат в глубине, и определяются они
доминирующей в обществе идеоло-
гией. 

По мнению британского психоло-
га Дж. Равена, практика тестирова-
ния в рамках средней и высшей шко-
лы есть не что иное, как выполнение
социального заказа на расслоение
людей по культурно-экономическим
признакам. Кто инициирует этот за-
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каз? Правящая элита, которая заин-
тересована в создании социального
слоя людей с определенными качест-
вами (Равен, 1999). 

Ведь что такое тест? Это идеаль-
ный инструмент для разделения лю-
дей по определенным критериям, ко-
торые закладываются автором теста
в его содержание и конструкцию. 

К сказанному следует добавить,
что любой тест интеллекта как изме-
рительный инструмент чрезвычайно
чувствителен к уровню социализа-
ции тестируемого (например, по дан-
ным большинства американских ис-
следований, IQ ребенка имеет высо-
кую положительную корреляцию 
с социально-экономическим стату-
сом семьи, при этом особо важную
роль играет показатель профессио-
нального статуса отца). Те же, кому
«не повезло» с условиями своего со-
циального развития, в условиях се-
лективного тестирования, естествен-
но, будут иметь более низкие показа-
тели «коэффициента интеллек-
та» (IQ). 

Нельзя не обратить внимание 
на одно поразительное обстоятель-
ство. По мере развития тестологиче-
ских исследований выяснилось, что 
в понятии IQ содержится колоссаль-
ный потенциал социальной агрес-
сии, поскольку ни одно другое пси-
хологическое понятие никогда 
не претендовало на роль фактора
управления жизнью общества в ре-
жиме игнорирования прав личнос-
ти. Доказательством сказанного яв-
ляется книга американских психо-
логов Р. Херрнстейна и Ч. Мюррея
«Кривая в форме колокола: интел-
лект и классовая структура в амери-
канском обществе» (Herrnstein,
Murray, 1994). Авторы приводят ре-

зультаты многочисленных корреля-
ционных исследований, свидетель-
ствующих о том, что лица с низким
IQ (от 50 до 90) по своему экономи-
ческому положению находятся за
чертой бедности, имеют низкий об-
разовательный уровень, являются
плохими родителями, живут на по-
собия, склонны к криминальному
поведению, их дети также имеют
низкий IQ и т. п. В итоге ими был
сделан вывод о необходимости из-
менения социальной политики в
американском обществе: отказа от
программ материальной и образо-
вательной поддержки лиц с низким
IQ и, напротив, создания благопри-
ятных условий для так называемой
«когнитивной элиты» (лиц с IQ вы-
ше 125). В основе столь радикаль-
ных суждений лежит убеждение ав-
торов в том, что именно IQ является
причиной экономического и соци-
ального поведения людей. 

Возможность альтернативной ин-
терпретации при этом игнорируется,
а именно: у людей, выросших и жи-
вущих в бедности, не получивших
доступа к качественному образова-
нию, привыкших к позиции государ-
ственного иждивенца в силу невоз-
можности получить интересную ра-
боту и т. д., складывается такая спе-
цифическая среда жизнедеятельнос-
ти, которая необратимо затормажи-
вает их интеллектуальное развитие и
приводит к снижению IQ. 

Таким образом, тесты интеллек-
та — это не просто набор заданий 
на раскрытие значений слов, реше-
ние арифметических примеров и сло-
жение узоров из кубиков. Это — при
определенных условиях — мощное
средство манипулирования жизнью
общества, блокирующее одно из
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важнейших прав личности — право
быть умным (добавим: быть умным
на свой  манер).  

Продуктивная парадигма:
что делать? 

Существует ли выход из сложив-
шейся ситуации? Что делать школь-
ным психологам, чья профессио-
нальная деятельность была и будет
связана с необходимостью психоло-
гического обследования детей с це-
лью выявления их интеллектуальных
возможностей? Психологами-прак-
тиками накоплен богатый опыт ис-
пользования психологических мето-
дик в рамках парадигмы развития
личности, которая меняет требова-
ния к целям психологического тести-
рования и определяет новые формы
психологической работы с детьми.
Перечислим некоторые элементы та-
кого опыта.

1. Многократность обследования
на достаточно длительном отрезке
времени с использованием множества
психологических методик в зависи-
мости от особенностей интеллекту-
ального развития ребенка и его ин-
дивидуальности в целом.

2. Использование отдельных пси-
хометрических тестов интеллекта 
в рамках процедуры психолого-педа-
гогического мониторинга, т. е. отсле-
живания динамики  интеллектуаль-
ного развития каждого конкретного
ученика (или учеников с учебными
либо личностными проблемами) с
целью индивидуализации учебной и
внешкольной деятельности. Таким
образом, результатом психологичес-
кого тестирования должна стать вну-
тренняя дифференциация обучения с

разработкой для каждого ученика
индивидуальной траектории его пси-
хического развития за счет оказания
ему необходимой психолого-педаго-
гической помощи. 

3. Включение психологического
тестирования в учебный процесс 
и его проведение в связи с учебной де-
ятельностью ребенка.

4. Проведение тестирования для
оценки действительных интеллекту-
альных возможностей ребенка в той
предметной области, которая соот-
ветствует склонностям и интересам
ученика. Такое тестирование предо-
ставляет испытуемому самостоятель-
ность в выборе линии интеллекту-
ального поведения в ситуации психо-
логического обследования. 

5. Использование в качестве
средств получения информации 
об ученике не только стандартизи-
рованных методик (психометричес-
ких тестов интеллекта, личностных
опросников), но и качественных ме-
тодов, в том числе наблюдения, бе-
седы, анкетирования, анализа про-
дуктов деятельности, самоописания
(методики незаконченных предло-
жений, словесного портрета, напи-
сания сочинения на определенную
тему), игровых и тренинговых ме-
тодов.

Таким образом, использование
психометрических тестов интеллекта
изменяет свой вектор: они оказыва-
ются ориентированными на созда-
ние условий для развития интеллек-
туальных ресурсов личности, спо-
собствуя тем самым выстраиванию
индивидуальной интеллектуальной
биографии. 

В заключение хотелось бы сказать
следующее. Психология — это не
только наука об общих закономер-
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ностях человеческой психики, но и
наука о принципах защиты прав лич-
ности. Психологическое тестирова-

ние, как  область психологического
знания, в полной мере должно отве-
чать этим критериям.  
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Резюме
Приводятся факты, подтверждающие высокую прогностическую валидность

тестов интеллекта, их предсказательную силу относительно успеха 

в обучении и профессиональной деятельности, а также социального статуса. 

С точки зрения развиваемой автором структурно-динамической теории

интеллекта предлагается объяснение феномену высокой прогностичности

интеллектуальных тестов и обозначаются пределы, за которыми эта

прогностичность может исчезнуть. Одновременно автор призывает

рассматривать тесты интеллекта не только как измерительный

инструмент, но и как средство влияния психолога на тестируемого.

Предлагаются пути разработки праксиологии тестирования, то есть науки 

о практическом применении тестов. 

Идея этой статьи заключается 
в том, что причина споров о психо-
логических тестах не в их слабостях,
а в их силе. Чем более сильными,
прогностичными и надежными ста-
новятся тесты, тем большее сопро-
тивление они вызывают. Тесты ин-
теллекта являются самым мощным
из инструментов, которыми владеет
современная психология, поэтому
они постоянно находятся в центре
дебатов.

Обсуждая тесты, мы должны дви-
гаться в двух плоскостях: во-первых,
давая на основании фактов оценку
их эффективности; во-вторых, оце-
нивая то, что происходит вокруг тес-
тов, чему и кому служит их примене-
ние, а также — кто и почему не хочет
его допустить.

Статья основывается на этой кон-
статации. В первой ее части обсужда-
ются добытые десятилетиями иссле-
дований факты о том, что могут 

ТЕСТЫ ИНТЕЛЛЕКТА,
ИЛИ ГОРЕЧЬ САМОПОЗНАНИЯ

Д.В. УШАКОВ
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и что не могут предсказать тесты ин-
теллекта. Во второй речь идет о том,
нужна ли на практике та истина, по-
рой горькая, которую мы узнаем 
в результате применения тестов.

Что измеряют тесты интеллекта?

Исследования роли интеллекта 
в реальных жизненных достижениях
в обилии осуществлены американ-
скими психологами. У нас в стране
их единицы. Общий взгляд на пано-
раму полученных результатов при-
водит к однозначному выводу об ог-
ромной прогностической валиднос-
ти тестов интеллекта.

Интеллект и обучение

Роль психометрического интел-
лекта в обучении велика и бесспор-
на. Успешность обучения в школе
коррелирует с тестами интеллекта 
на уровне порядка r = 0,5. Так, кор-
реляция теста Равена со школьными
баллами на Западе колеблется от 
0,3 до 0,72 (Дружинин, 2001). В Рос-
сии результаты оказываются сход-
ными. Э.А. Голубева, С.А. Изюмова
и М.К. Кабардов (см.: Дружинин,
2001) сообщают о корреляции между
усредненной школьной оценкой и
вербальной шкалой теста Векслера
на уровне r = 0,5. Для невербальной
шкалы эта корреляция составляет
r = 0,4, для общего балла — r = 0,49.

За этими сухими цифрами, одна-
ко, стоит драматическая реальность.
Человеческие различия в обучаемос-
ти очень велики. Проведенные среди
американских военнослужащих ис-
следования  показали, что обучение
людей, находящихся между 10-м и
30-м процентилями по тестам умст-

венного развития, займет от одного
года до двух там, где обучение лю-
дей, чьи показатели выше 30-го про-
центиля, закончится за три месяца
(Vineberg, Taylor, 1972). Разница 
в скорости составляет от 4 до 8 раз!
И это еще не для крайних групп, 
а для соседей по оси умственного
развития. Разница в скорости обуче-
ния — это на практике миллиарды
долларов. Кроме того, совместное
обучение людей с разными уровнями
способностей снижает мотивацию 
и самых блестящих, и отстающих.

Люди, которым учиться легко,
имеют тенденцию получать более су-
щественное образование и лучше
проходить через сито академическо-
го отбора. Поэтому неудивительно,
что в странах Запада обнаруживает-
ся корреляция интеллекта (примерно
r = 0,55) с продолжительностью обу-
чения. Аналогичная тенденция суще-
ствует, по-видимому, и у нас в стра-
не. Коэффициент интеллекта студен-
тов, которые обычно составляют ос-
новной контингент испытуемых 
в психологических экспериментах,
достигает в среднем примерно 110
баллов.

Интеллект 

и профессиональный успех

В американской психологии су-
ществуют даже не сотни, а тысячи
исследований связи уровня интел-
лекта с успешностью в работе. Эти
исследования проводились как 
в гражданской, так и в военной сфе-
рах. Результат всегда один и тот же:
интеллект — мощный предиктор
профессиональных успехов. Пере-
числять отдельные исследования при
таком их изобилии не имеет смысла.
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Ìû îñòàíîâèìñÿ íà ðàáîòàõ îáîá-
ùàþùåãî õàðàêòåðà, ñóììèðóþùèõ
ìíîãî÷èñëåííûå äàííûå. Äæ. Õàí-
òåð ïðîâåë ìåòààíàëèç 515 èññëåäî-
âàíèé, ïîñâÿùåííûõ ïðåäñêàçàòåëü-
íîé âàëèäíîñòè Òåñòîâîé áàòàðåè
îáùèõ ñïîñîáíîñòåé (GATB) Ñëóæ-
áû òðóäîóñòðîéñòâà ÑØÀ. Ýòè èñ-
ñëåäîâàíèÿ îõâàòèëè â îáùåé ñëîæ-
íîñòè áîëåå 38 òûñÿ÷ ÷åëîâåê, çàíÿ-
òûõ â 515 âèäàõ ïðîôåññèîíàëüíîé
äåÿòåëüíîñòè (Hunter, 1986). Âñå âè-
äû ïðîôåññèé áûëè ðàçäåëåíû 
íà ïÿòü êàòåãîðèé. Òðè èç íèõ îòíî-
ñÿòñÿ ê ïðîôåññèÿì îáùåãî òèïà è
ðàçëè÷àþòñÿ óðîâíåì ñëîæíîñòè ðà-
áîòû ñ äàííûìè. Êðîìå òîãî, âûäå-
ëåíû äâå ãðóïïû ðàáî÷èõ ïðîôåñ-
ñèé. Ðåçóëüòàòû ïðåäñòàâëåíû â
òàáëèöå 1.

Â ýòèõ äàííûõ ïðèìå÷àòåëüíû íå-
ñêîëüêî ìîìåíòîâ. Âî-ïåðâûõ, î÷å-
âèäíà âûñîêàÿ ïðåäñêàçàòåëüíàÿ âà-
ëèäíîñòü òåñòà èíòåëëåêòà äëÿ âñåõ
áåç èñêëþ÷åíèÿ ãðóïï ïðîôåññèé. 
Âî-âòîðûõ, òåñò èíòåëëåêòà îêàçû-
âàåòñÿ âàëèäåí äëÿ óñïåøíîñòè íå
òîëüêî óìñòâåííîãî òðóäà, íî è òðó-
äà, òðàäèöèîííî ïîíèìàåìîãî êàê
ôèçè÷åñêèé. Â-òðåòüèõ, ïðåäñêàçà-
òåëüíàÿ ñèëà òåñòîâ òåì âûøå, ÷åì
áîëåå ñëîæíîé ÿâëÿåòñÿ ïðîôåññèÿ.
Â-÷åòâåðòûõ, îáó÷åíèå ðàçëè÷íûì
ïðîôåññèÿì îêàçûâàåòñÿ ïðàêòè÷åñ-
êè â ðàâíîé ìåðå çàâèñèìûì îò èí-
òåëëåêòà. 

Åùå îäèí ïîêàçàòåëüíûé ðåçóëü-
òàò, êîòîðûé ïîëó÷åí â äðóãèõ èññëå-
äîâàíèÿõ: êîððåëÿöèÿ òåñòîâ èíòåë-
ëåêòà âñåãäà âûøå ñ îáúåêòèâíûìè
ïîêàçàòåëÿìè óñïåøíîñòè òðóäà, ÷åì
ñ îöåíêàìè êîëëåã èëè íà÷àëüíèêîâ
(Gottfredson, 2003).

Õàðàêòåðèñòèêó ïîëó÷åííûõ ðå-
çóëüòàòîâ â öåëîì äàåò îäèí èç íàè-

áîëåå êðóïíûõ ñîâðåìåííûõ ñïåöèà-
ëèñòîâ ïî ïðîáëåìå èíòåëëåêòà Ý.
Õàíò, êîòîðûé ïèøåò: «Èññëåäîâà-
íèÿ ïñèõîìåòðè÷åñêèõ òåñòîâ â èí-
äóñòðèè è âîåííûõ îòðàñëÿõ âíîâü è
âíîâü ïîêàçûâàþò íàäåæíóþ è ñî-
öèàëüíî çíà÷èìóþ ïðåäñêàçàòåëü-
íóþ ñèëó â îòíîøåíèè óñïåøíîñòè
íà ðàáî÷åì ìåñòå. Ïñèõîìåòðè÷åñ-
êèå òåñòû ÷àñòî ÿâëÿþòñÿ ëó÷øèìè
ïðåäèêòîðàìè óñïåõà êàê â øêîëå,
òàê è â ïðîôåññèîíàëüíîé äåÿòåëü-
íîñòè. Àðãóìåíò, ÷òî ïîâåäåíèå,
ñòîÿùåå çà ïñèõîìåòðè÷åñêèìè òåñ-
òàìè, íå èìååò íè÷åãî îáùåãî 
ñ ÷åëîâå÷åñêîé êîìïåòåíòíîñòüþ,
íåïðèåìëåì. Áîó÷àðä (èìååòñÿ â âè-

Óñïåø- Îáó
íîñòü ÷åíèå

ðàáîòû

Ïðîôåññèè îáùåãî 
òèïà

Âûñîêîé ñëîæíîñòè 0,58 0,50

Ñðåäíåé ñëîæíîñòè 0,51 0,57

Íèçêîé ñëîæíîñòè 0,40 0,54

Ðàáî÷èå ïðîôåññèè

Âûñîêîòî÷íûå 0,56 0,65

Âñïîìîãàòåëüíûå 0,23 �

Òàáëèöà 1

Ïðåäñêàçàòåëüíàÿ âàëèäíîñòü

èíòåëëåêòà â ïðîôåññèÿõ ðàçíîãî óðîâíÿ

ñëîæíîñòè

Ïðèìå÷àíèå. Öèôðû îçíà÷àþò êîððåëÿöèþ

ìåæäó ïîêàçàòåëÿìè òåñòîâ èíòåëëåêòà è

äîñòèãíóòûìè óñïåõàìè â ðàáîòå è îáó÷å-

íèè.
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ду статья: Bouchard, 1997. — Д.У.)
совершенно прав, утверждая, что
исследования, на основании кото-
рых делается подобный вывод, бы-
ли проведены некорректно. Эта ре-
марка безусловно относится ко всем
известным мне исследованиям»
(Hunt, 1997, p. 539).

Выводы исследований вполне со-
гласуются с практикой. В США за-
коном запрещен прием на работу 
в армию лиц, коэффициент интел-
лекта которых ниже 80 баллов. За-
кон позволяет снижать планку лишь
в ситуациях, когда страна находится
в состоянии объявленной войны.

Интеллект как наиболее важный

предиктор успешности 

профессиональной деятельности,

известный психологии

В психологии накоплена инфор-
мация, касающаяся не только интел-
лекта, но и других психологических
свойств, которые могут служить пре-
дикторами успешности профессио-
нальной деятельности. Ни одно 
из этих качеств не может соперни-
чать с интеллектом по своей важнос-
ти на всем множестве профессий, хо-
тя в отдельных случаях их роль суще-
ственна. Так, для малоквалифициро-
ванного ручного труда психомотор-
ные способности в некоторых случа-
ях оказываются более значимыми,
чем интеллект, однако роль этих спо-
собностей для сложной профессио-
нальной деятельности падает до ну-
ля (Gottfredson, 1986; Hunter, Hunter,
1984). 

Д. Макклелланд серьезно иссле-
довал проблему связи мотивации до-
стижения с успехом деятельности.
Так, на материале организации ма-

лых предприятий в Индии он пока-
зал, что успех деятельности предпри-
нимателя зависит от мотивации до-
стижения, измеренной годом рань-
ше. Из работ Д. Макклелланда сле-
дует, что мотивация (наряду с интел-
лектом) в значительной мере опреде-
ляет успех в бизнесе (McClelland,
1961), однако не влияет на творчес-
кие достижения в науках (McCle-
lland, 1964в). 

Е.Р. Торренс предпринял попыт-
ку обосновать прогностическую ва-
лидность своего теста креативности
для предсказания реальных творчес-
ких достижений. Он основывался 
на двух основных лонгитюдных ис-
следованиях. В одном из них ученики
младших классов были протестиро-
ваны в 1958 г., а затем их достижения
оценены через 22 года. В другом
старшеклассники, прошедшие тест 
в 1959 г., затем были оценены через 7
и 12 лет. Корреляция творческих до-
стижений в жизни с тестовой ориги-
нальностью оказалась на уровне
r = 0,4 и была соизмерима с корреля-
цией этих же достижений с тестовым
интеллектом (Torrence, 1988). После-
дующие исследования, однако, при-
вели к более прохладному отноше-
нию к тестам креативности как 
на основании эмпирических данных,
так и по теоретическим мотивам
(Sternberg, 1997). 

Достаточно существенным пре-
диктором успеха профессиональной
деятельности в некоторых случаях
является опыт, однако с повышением
сложности профессии его роль пада-
ет. Опыт важнее всего в не очень
сложных видах деятельности, кото-
рые, как правило, осваиваются не
благодаря обучению, а в самом про-
цессе труда. Кроме того, роль опыта
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сходит на нет при сравнении групп
достаточно опытных работников.

О роли личностных свойств и ин-
тересов достаточно красноречиво
свидетельствует еще одно огромное
исследование — так называемый Ар-
мейский проект А, выполненный 
в США (McHenry, Hough, Toquam,
Hanson, Ashworth, 1990). Результаты
представлены в таблице 2.

Из таблицы видно, что обраще-
ние с техникой и общие успехи 
по службе  предсказываются почти
исключительно психометрическим
интеллектом. В то же время лидерст-
во, дисциплина и спортивные успехи
связаны также с темпераментом. По-
лучается, что интеллект влияет на все
исследованные стороны службы аме-
риканского военного, в то время как
личностные особенности добавляют
свой вклад только в некоторые 
из них.

Достижения и интеллектуальный

диапазон

Хотя корреляционные связи пси-
хометрического интеллекта с реаль-
ными достижениями в жизни много-
кратно подтверждались, они далеки
от значения r = 1,0. Существуют не-
удачники с высоким интеллектом.
Соотношение между психометричес-
ким интеллектом и реальными дости-
жениями можно оценить более точ-
но, чем с помощью одной только ци-
фры корреляционной зависимости.

Согласно довольно популярной
теории «интеллектуального порога»,
для овладения некоторой професси-
ей человек должен обладать опреде-
ленным минимальным уровнем ин-
теллекта (Дружинин, 2001). Этот ми-
нимум для различных профессий
разный. Если человек не дотягивает
до этого интеллектуального миниму-

Обращение с техникой 0,63 0,65 0,64 0,63 0,64 0,63

Общие успехи по службе 0,65 0,68 0,67 0,66 0,66 0,66

Прилежность и лидерство 0,31 0,32 0,32 0,42 0,35 0,33

Личная дисциплина 0,16 0,17 0,17 0,35 0,19 0,19

Спортивные успехи и выправка 0,20 0,22 0,22 0,41 0,24 0,22
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Примечание. Цифровые данные соответствуют множественному коэффициенту детерминации

линейной регрессии (R2).

Таблица 2

Предикторы успешности различных аспектов службы в рамках

Армейского проекта А в США
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ма, то успеха в профессии ему до-
биться не удастся. Если же он превос-
ходит минимум, то успехи определя-
ются уже не интеллектом, а другими
факторами, например, мотивацией.

В.Н. Дружинин (2001) дополнил
эту идею, предложив модель «интел-
лектуального диапазона», согласно
которой индивидуальная продуктив-
ность ограничена интеллектом субъ-
екта. У людей с равным интеллектом
продуктивность определяется моти-
вацией и «приобщенностью к зада-
че». Дружинин говорит о «пиле» до-
стижений одаренных детей в разных
сферах деятельности. «У одаренных
индивидов диапазон возможных до-
стижений шире, чем у прочих. Поэто-
му, при независимости достижений 
в разных областях, в среднем, для груп-
пы одаренных разница показателей по
отдельным тестам, задачам и т. д. бу-
дет больше, чем по генеральной сово-
купности» (Дружинин, 2001, с. 56).

Интеллект представителей 

разных профессий

Все приведенные до сих пор дан-
ные говорили о роли интеллекта 
у представителей одной профессии.
Однако внутри профессии люди уже
оказываются в определенной степе-
ни подобранными по интеллекту. Ес-
ли бы внутри одной какой-либо
сложной профессии мы наблюдали
представителей всего спектра интел-
лектуальных возможностей, то перед
нами предстала бы еще более впечат-
ляющая картина. К счастью, этого 
не происходит, и люди с недостаточ-
ным когнитивным развитием не вы-

бирают сложных профессий или от-
сеиваются на подступах к ним.

Наиболее полную картину в этом
плане мы находим в «Руководстве 
к тесту для отбора персонала Вандер-
лика»1. За несколько десятилетий
применения теста собраны данные 
об интеллекте претендентов на заме-
щение самых различных должностей.
Эти данные показывают, что сущест-
вует значительная разница в интел-
лекте между людьми, стремящимися
к овладению разными профессиями.
Средний коэффициент интеллекта
лиц, претендующих в США на долж-
ность нотариуса, исследователя-ана-
литика или менеджера по рекламе,
составляет около 120 баллов. Сред-
ний интеллект кандидатов на долж-
ность сторожа или упаковщика — не
более 90 баллов (Wonderlic Personnel
Test, 1992). Вообще средний интел-
лект американцев, занятых квалифи-
цированным трудом (адвокатов, уче-
ных, врачей и т. д.), оценивается в 114
баллов (Storfer, 1990, с. 206).

Представители одной профессии
представляют собой относительно
гомогенную в плане интеллекта вы-
борку. Стандартное отклонение ко-
эффициента интеллекта для предста-
вителей одной профессии составляет
около 8 баллов, что практически
вдвое ниже, чем в среднем по популя-
ции (Hunter, Schmidt, Judiesch, 1990).

Интеллект и творческие 
достижения 

Исследования живущих выдаю-
щихся людей — ученых, политиков,
деятелей искусства — осуществить
достаточно трудно, поскольку такие

1 Тест интеллекта из 50 задач, который часто применяется работодателями США при набо-

ре кадров.
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люди весьма дорожат своим време-
нем, а доступ к ним непрост. Тем 
не менее известно по крайней мере
одно систематическое исследование
психологических особенностей круп-
ных ученых, проведенное в начале
1950-х гг. Э. Ро (Roe, 1952, 1953). 
Э. Ро провела исчерпывающее ин-
тервьюирование и тестирование 64
виднейших американских ученых в
области физики, биологии, психоло-
гии и антропологии. Характерной
особенностью ученых оказался чрез-
вычайно высокий психометрический
интеллект. Э. Ро использовала три
шкалы интеллекта — вербальную,
пространственную и математичес-
кую. Медианное значение показате-
лей выдающихся ученых по первой из
них составило 137 баллов, по послед-
ней — 166, результаты по пространст-
венному интеллекту были промежу-
точными. Индивидуальные значения
варьировали от 121 до 194 баллов.
Учитывая, что IQ более 136 баллов
демонстрирует 1% населения, а значе-
ний в 166 баллов достигают сотые до-
ли процента, показатели ученых сле-
дует расценить как сверхвысокие.

Также очень высокие показатели,
превышающие 140 баллов, зафикси-
ровал по Терменовскому тесту поня-
тийного интеллекта (Termen Concept
Mastery Test) Ф. Бэрон в своем иссле-
довании писателей (Baron, 1963).

Таким образом, исследования
приводят к заключению, что выдаю-
щиеся в творческом отношении лю-
ди показывают очень высокие ре-
зультаты по тестам интеллекта.

Интеллект и социальный статус

В современном обществе социаль-
ный статус в наибольшей степени оп-

ределяется образованием, престиж-
ной профессией, а в дальнейшем —
профессиональными достижениями.
Поэтому логично ожидать, что тес-
ты интеллекта способны предсказы-
вать социальный статус человека.

Первое исследование по поводу
соответствия психометрического ин-
теллекта реальным достижениям бы-
ло начато еще в 1921 г. В лонгитюде,
проведенном с американским разма-
хом, создатель теста Стэнфорд-Бине
Л. Термен и его сотрудники отобра-
ли из более чем 150 тысяч школьни-
ков около полутора тысяч детей, по-
казавших наиболее высокие резуль-
таты по тестам интеллекта (IQ более
136). Затем через 6–7, 11–19, 30–31 и
60 лет были проведены контрольные
исследования жизненных успехов,
которых добились высокоинтеллек-
туальные дети. 

Выяснилось, что практически все
члены выборки Термена добились
высокого социального статуса. Все
они закончили школу, а две трети —
университет. По числу докторов на-
ук, опубликованных книг и патентов
группа Термена в 30 раз превысила
уровень контрольной выборки.
Кстати, доход среди членов группы
был в четыре раза выше среднего 
по США.

Любопытное обстоятельство, од-
нако, заключается в следующем. 
Ни один из обследуемых не проявил
исключительного таланта в области
науки или искусства, что можно бы-
ло бы рассматривать как вклад в ми-
ровую культуру. В то же время был
обнаружен один ребенок, который
несколько не дотянул до требовав-
шихся в исследовании Термена 136
баллов IQ, однако в последующей
жизни достиг того, что не удалось
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никому из избранных, — стал лауре-
атом Нобелевской премии. Это при-
мечательное обстоятельство еще раз
напоминает, что нет резкой черты,
отделяющей сверхвысокий интел-
лект от просто высокого: с ростом
интеллекта просто повышается веро-
ятность выдающихся достижений.

Более поздние исследования по-
вторяют результаты Л. Термена.
Корреляции между коэффициентом
интеллекта ребенка и его статусом 
во взрослом возрасте могут состав-
лять до r = 0,8, хотя более типичный
показатель — r = 0,5 (Rutter, 1989).
При этом  социальная мобильность
(переход из одного класса в другой) 
в западных странах также зависит от
интеллекта. Так, в США и Шотлан-
дии переход в вышестоящий класс 
на 40 % определяется психометричес-
ким интеллектом, причем в Шотлан-
дии этот процесс происходит быст-
рее, чем в США (Равен, Курт, Равен,
1996). В США прирост одного балла
коэффициента интеллекта приводит
в среднем к повышению годового до-
хода на 1000 долларов (Storfer, 1990).

Для уточнения результатов 
Л. Термена и других западных авто-
ров необходимо подчеркнуть, что
характер связи способностей с успе-
хом в обществе обусловлен устройст-
вом самого общества. Мудрый Кон-
фуций в свое время сказал, что в хо-
рошо устроенном обществе стыдно
быть бедным, а в плохо устроен-
ном — стыдно быть богатым. Пере-
фразируя, можно получить весьма
актуальное для современной психо-
логии изречение: «В хорошо устро-
енном обществе умным быть полез-
но, а в плохо устроенном — вредно». 

Известный социолог В. Парето
развил теорию «кругооборота элит»,

согласно которой устойчивым мо-
жет быть только то общество, кото-
рое позволяет своим наиболее спо-
собным членам проникать из низших
слоев в высшие. В противном случае,
т. е. в обществе с кастовыми перего-
родками, в низших слоях создается
чрезмерное давление, создаваемое
деятельностью наиболее талантли-
вых людей, после чего следует соци-
альный взрыв. 

Конечно, и при отсутствии касто-
вых перегородок движение наверх
далеко не всегда определяется интел-
лектом. По-видимому, принципы ка-
дрового движения в советской но-
менклатуре еще только ждут своих
исследователей. Однако то отсутст-
вие дееспособности советских руко-
водителей, которое стало предметом
анекдотов в конце 1970-х гг., гово-
рит, скорее всего, о том, что выдви-
жение определялось качествами, сла-
бо связанными с интеллектом. Та-
лант не означает непременного успе-
ха. Связь таланта и успеха определе-
на устройством общества. 

Рассмотренные выше исследова-
ния выполнены в США и Западной
Европе, т. е. в странах с устоявшей-
ся и достаточно эффективной систе-
мой выдвижения и поощрения чле-
нов общества, достигших наиболь-
ших успехов. В России наблюдают-
ся те же закономерности в плане
связи интеллекта с успеваемостью 
и возможностью поступления в ву-
зы. Нет оснований ожидать и суще-
ственных различий в отношении ус-
пешности в работе. 

В то же время в переходный пери-
од 1990-х гг. в России, по-видимому,
многие люди с наиболее высоким
уровнем образования и учеными сте-
пенями попали в низкооплачивае-
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мую категорию. Во всяком случае,
исследования, проведенные В.В. Ко-
четковым и В.Н. Дружининым (2001)
в России в 1990-х гг., не выявили свя-
зи между социально-экономически-
ми характеристиками и интеллектом
детей и взрослых.

Интеллект в быту

Несколько лет назад в США вы-
звала большой скандал книга 
Р. Хернстайна и К. Мюррея (Herrn-
stein, Murray, 1994). Между тем книга
содержит много интересных фактов.
В таблице 3 суммированы результа-
ты некоторых из рассматриваемых в
книге исследований по жизненным
обстоятельствам людей различного
интеллектуального уровня в США.

Объективные данные, таким об-
разом, показывают, что даже в быту
интеллект, измеренный при помощи
психологических тестов, оказывает-
ся фактором огромной практической
важности.

Когда излишний интеллект вреден

Факты типа тех, что приведены
выше, составляют львиную долю ре-
зультатов в исследованиях внешней
валидности тестов интеллекта. Одна-
ко для полноты картины необходи-
мо отметить другую сторону. Есть
данные, которые говорят, что в неко-
торых случаях возможно «горе 
от ума». Так, по данным исследова-
ния добившихся успеха лидеров в
США, получается, что для них суще-

Таблица 3

Интеллект и особенности поведения в быту

Коэффициент интеллекта 76 76–90 91–110 111–125 125

Вступили в брак до 30 лет 72 81 81 72 67

Безработица более 1 года 

(для мужчин) 12 10 7 7 2

Разведены в первые 5 лет брака 21 22 23 15 9

% детей ниже 75 КИ 39 17 6 7 0

Имеют незаконнорожденных детей 

(для женщин) 32 17 8 4 2

Живут в бедности 30 16 6 3 2

Получали пособие после рождения 

первого ребенка 55 21 12 4 1

Когда-либо находились под арестом 7 7 3 1 0

Постоянно получают пособие 31 17 8 2 0

Исключались из школы 55 35 6 0,4 0

Примечание. Цифры означают процент людей определенного уровня интеллекта, для которых

наблюдается соответствующее явление.
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ствует оптимальный уровень интел-
лекта, несколько превышающий
средний уровень группы, к которой
лидер обращается, но не очень дале-
ко его превосходящий2. При слиш-
ком высоком интеллекте лидер ста-
новится непонятен для «массы». Об
этом говорят и результаты Д. Сай-
монтона, извлеченные им из ретро-
спективных оценок интеллекта 
Л. Терменом и К. Кокс выдающихся
людей прошлого. У Д. Саймонтона
получилась невысокая, но значимая
отрицательная корреляция (r = –0,29)
между оценкой интеллекта и извест-
ностью среди военных, политичес-
ких и религиозных деятелей про-
шлых веков (Simonton, 1976).

Означают ли эти данные, что тес-
ты интеллекта не всегда валидны?
Конечно же, нет. Они говорят о том,
что связь умственных способностей с
успехом в жизни не проста и не ли-
нейна. Показательно, что к выводам
об отрицательной связи очень высо-
кого интеллекта с социальным ли-
дерством приводит не только приме-
нение тестов, но и экспертные, «эко-
логические» оценки, как в исследова-
нии Д. Саймонтона.

Ограничения валидности тестов 

интеллекта — структурно-

динамический подход

В целом приведенные данные ос-
тавляют недвусмысленное впечатле-
ние: тесты интеллекта предсказыва-

ют успех в реальных жизненных до-
стижениях даже в большей степени,
чем можно было бы предположить.

Казалось бы, столь внушитель-
ные данные должны раз и навсегда
освободить нас от заботы по поводу
валидности тестов интеллекта. Одна-
ко с точки зрения разрабатываемой
автором этих строк структурно-ди-
намической теории интеллекта
(Ушаков, 2003) это не совсем так.

Представляется, что существую-
щие тесты интеллекта валидны для
большей части населения в той куль-
турной среде, в рамках которой они
сконструированы. В этой формуле
нужно сделать две оговорки: тесты
интеллекта могут быть не валидны
вне европейской цивилизации, более
того, внутри европейской цивилиза-
ции может существовать более или
менее серьезный процент (однако яв-
ное меньшинство) людей, способнос-
ти которых тестами оцениваются не-
адекватно. Эти отклонения, однако,
не замечаются исследователями, по-
скольку работа в западных странах
снимает первую оговорку, а числен-
ная незначительность отклоняющей-
ся группы — вторую.

Здесь необходимо перейти с уров-
ня описания феноменов на уровень
анализа причин. Тесты интеллекта
предсказывают реальные достиже-
ния, это факт. Однако почему они их
предсказывают? Обычный ответ на
этот вопрос, наиболее естественный,
хотя не всегда формулируемый, за-

2 Нынешний президент США Джордж Буш младший при поступлении в колледж набрал по

тесту SAT 566 баллов при среднем значении в 500 баллов и стандартном отклонении в 100 бал-

лов, что в пересчете на коэффициент интеллекта составляет приблизительно 110 баллов, резуль-

тат хотя и выше среднего, но далеко не блестящий (Sternberg, 2003). Этот результат означает,

что каждый пятый взрослый американец превосходит своего президента по коэффициенту ин-

теллекта.
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ключается в том, что для тестирова-
ния поведения человека в какой-ли-
бо реальной ситуации создается по-
добная ей ситуация, более удобная
для лабораторного изучения. При
этом предполагается, что при разре-
шении тестовой ситуации включают-
ся те же когнитивные механизмы, ко-
торые участвуют в выполнении ре-
альной интеллектуальной деятельно-
сти. Так был построен первый тест
интеллекта Бине и Симона: тестовые
задания разрабатывались на основе
школьных задач, освобожденных от
специфического содержания — ма-
тематического, лингвистического 
и т. д. 

Однако в дальнейшем стало выяс-
няться: тесты интеллекта не похожи
на те реальные жизненные пробле-
мы, успешность решения которых
этими тестами предсказывается. На-
пример, творчество ученого или ра-
бота водителя вряд ли похожи на за-
полнение матриц Равена и вряд ли
вовлекают те же самые когнитивные
механизмы. 

Если же в выполнении тестов ин-
теллекта участвуют не те механизмы,
что в реальной интеллектуальной де-
ятельности, то их корреляция выгля-
дит чудом. На этом, кстати, порой
строится критика тестов интеллекта:
они скоростные, они используют от-
носительно простые задачи, строятся
на нереалистическом материале. 
А реальная умственная деятель-
ность, например, ученого, длится го-
дами, очень сложна, происходит в
освоенной предметной области. Как
они могут соответствовать друг дру-
гу?! Но соответствуют же!

С точки зрения структурно-дина-
мической теории психологические
механизмы интеллектуального пове-

дения являются прижизненно фор-
мируемыми, а эмпирически наблю-
даемая структура интеллекта зави-
сит от процессов его формирования.
Тем самым инвариант структуры по-
мещается на уровень глубже — не на
срезе функционирования интеллек-
туальной системы, а в процессах ее
формирования.

Отсюда следует, что фактором,
определяющим успех человека в той
или иной сложной реальной деятель-
ности, является не уровень развития
тех или иных интеллектуальных ме-
ханизмов, проявляющийся при вы-
полнении тестов интеллекта, а ин-
теллектуальный потенциал, который
обусловливает возможность форми-
рования новых механизмов. В этом
плане тесты интеллекта вовсе 
не должны быть подобны реальным
задачам и выявлять уровень функци-
онирования механизмов, обеспечи-
вающих их решение. Эффективность
тестов интеллекта обусловлена дру-
гим — той мерой, в какой интеллек-
туальный потенциал человека про-
явился в механизмах, стоящих за вы-
полнением этих тестов. Отсюда ясно,
что валидность тестов обусловлена
культурой. Необходимым условием
адекватности тестов является при-
мерное равенство тренированности
соответствующих интеллектуальных
механизмов у всех тестируемых. По-
нятно, что это достижимо только 
в рамках одной культуры, и то с оп-
ределенным приближением.

Из приведенных рассуждений вы-
текают принципы развития психоди-
агностических инструментов. Эти
инструменты должны быть направ-
лены на выявление (реконструкцию)
истории формирования интеллекту-
ального облика человека и разли-
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чать результаты тестирования в за-
висимости от их причин. 

Нам нужна праксиология тестов

Совокупность всех данных гово-
рит о том, что тесты интеллекта име-
ют под собой серьезную почву. Од-
нако приносит ли пользу употребле-
ние этого сильного инструмента?
Нужна ли людям объективная ин-
формация об их способностях? 
Не получится ли так, что чем лучше
метод измерения, тем больше вреда
он принесет? Так открытие физика-
ми способов управления все большей
энергией приводит ко все более раз-
рушительным последствиям. Мы
должны осознать, что тест — не про-
сто безобидный инструмент измере-
ния, а метод воздействия, опасный в
неопытных руках.

В самом деле, использование ме-
тодов измерения интеллекта неиз-
бежно приведет к тому, что мы вы-
явим как высокоинтеллектуальных
людей, так и тех, чей интеллект ниже
среднего. Хотя некоторых людей со-
общение об их тестовых результатах,
вероятно, обрадует, других оно, не-
сомненно, расстроит. Более того,
можно утверждать, что тех, кого оно
расстроит, будет больше. По опреде-
лению у половины людей способнос-
ти ниже среднего. При этом экспери-
ментально установлено явление так
называемого «нереалистического оп-
тимизма»: нормальные взрослые лю-
ди систематически переоценивают
свои личностные качества. В частно-
сти, средний человек считает, что он
несколько умнее среднего (Субботин,
2002). Особенно характерно преуве-
личение своих интеллектуальных
способностей для мужчин.

Наиболее остро этот вопрос вста-
ет при тестировании детей в рамках
образовательной системы. Так, депу-
тат Совета Европы из Великобрита-
нии П. Харди на заседании этой пар-
ламентской организации, посвящен-
ном проблемам образования одарен-
ных детей, говорил: «Мы не можем
сказать 99 из 100 детей: “Вы не ода-
ренные”... Если мы это скажем, они
не будут развиваться».

Сообщение результатов тестиро-
вания учителям также может сказы-
ваться на школьниках. В известном
эксперименте (Rosenthal, Jacobson,
1968)  школьным учителям было ска-
зано, что некоторые ученики их
класса, по совершенно точным дан-
ным психологических обследований,
в следующем году проявят очень хо-
рошие способности. В действитель-
ности же эти ученики были названы
в случайном порядке. Результатом
исследования было открытие «эф-
фекта Пигмалиона»: дети, от кото-
рых учителя ожидали лучших ре-
зультатов, действительно занима-
лись лучше и показывали объектив-
но лучшие результаты, чем другие.

Понятно в этом контексте, что не-
продуманное сообщение результатов
самого точного и объективного тес-
тирования может нанести вред. Од-
нако «эффект Пигмалиона» показы-
вает и другое: оно может принести
пользу, даже если тестирование 
не точно. Отсюда следует принципи-
альный вывод: сообщение результа-
тов, шире — организация ситуации
тестирования должна быть глубоко
продуманной и профессиональной,
опираться на разработанную тео-
рию. Это означает, что практика тес-
тирования интеллекта должна осно-
вываться не на двух, как это проис-
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ходит сегодня, а на трех областях
фундаментальной психологии.

На сегодняшний день наиболее
хорошо разработана основа тестов 
с точки зрения психометрии — луч-
шие из тестов интеллекта имеют
очень высокую валидность и надеж-
ность. Правда, здесь необходимо
сделать оговорку: отечественная
культура разработки тестов сущест-
венно уступает лучшим западным
образцам. Так, например, у нас до-
статочно плачевно обстоит дело 
с нормированием тестов интеллекта,
т. е. установлением средних значений
и стандартных отклонений для раз-
личных возрастных или иных групп.
Для проведения адекватной проце-
дуры нормирования необходимо
иметь репрезентативную выборку, 
а для этого нужно знать особенности
интеллекта различных групп населе-
ния. К сожалению, достаточно объ-
емлющих работ в этой сфере у нас 
до сих пор нет. В то же время цити-
ровавшиеся выше исследования 
В.Н. Дружинина и В.В. Кочеткова
показывают, что, возможно, связь
социально-экономического статуса и
интеллекта у нас не совсем такая, как
в странах Запада.

В результате, например, в практи-
ке автора среднее значение общего
балла теста Векслера по московской
выборке составляет чуть ли не 120.
Проведение исследований в сфере
распределения интеллекта по раз-
личным группам населения состав-
ляет неотложную задачу, если мы хо-
тим серьезно решать эту проблему 
в стране.

Другая фундаментальная основа
тестов интеллекта — теория интел-
лектуальных свойств, измерять кото-
рые они призваны. Здесь существует

ряд подходов, на основе одного 
из которых, структурно-динамичес-
кого, выше обсуждалась проблема
предсказательной силы тестов интел-
лекта. Как аргументируется в другом
месте (Ушаков, 2003), основная про-
блема в этой области — создание те-
оретической конструкции, которая
позволит объединить в единой кон-
цептуальной системе три основные
сферы исследований: развитие ин-
теллекта, его индивидуальные разли-
чия и процессы мышления.

Если психометрическая теория те-
стов и теория интеллекта представ-
ляют собой глубоко разработанные
области, то третья, не менее важная 
с практической точки зрения сфе-
ра — теория применения, или прак-
сиология тестов, — остается белым
пятном. Психодиагностика должна
быть дополнена еще одним разде-
лом: правилами поведения психоло-
га при осуществлении диагностики
способностей и личностных свойств
и сообщении результатов. 

В самом деле, часто приходится
слышать безусловно справедливое
утверждение, что тесты должен при-
менять только квалифицированный
психолог. Действительно, психоло-
гические тесты не должны применять
дилетанты, люди, не имеющие отно-
шения к психологической науке. 

Однако вдумаемся: кто же такой
этот квалифицированный психолог,
которому можно разрешить проведе-
ние тестирования? Очевидно, подра-
зумевается, что это тот человек, ко-
торый прошел обучение примене-
нию тестов. Однако в чем же это обу-
чение? На психологических факуль-
тетах учат основам психодиагности-
ки, объясняют, как составляются тес-
ты, как проверяется их валидность,
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надежность и т. д. Проходят также
основные теории интеллекта и мыш-
ления, развитие интеллекта. Однако
автору нигде, не только на уровне
учебных курсов, но даже и в специ-
альной литературе не приходилось
встречаться со сколько-нибудь раз-
работанной системой применения
тестов на практике. Напрашивается
вывод: психологическое образова-
ние и, более того, даже чтение специ-
альной литературы по психологии
интеллекта не снабжают человека
достаточными знаниями и навыками
для профессиональной работы с тес-
тами интеллекта. Основой хорошей
работы профессионала оказывается
интуиция, выработанная практикой,
помноженной на житейскую сообра-
зительность человека.

Необходимо разработать специ-
альную отрасль науки, посвященную
практическому применению тестов
интеллекта. Эту отрасль можно на-
звать праксиологией психологичес-
ких тестов вне того значения, какое
давал этому слову в социологии 
Т. Котарбинский. Этой наукой дол-
жен владеть любой психолог, работа-
ющий в образовании и других сферах,
связанных с оценкой способностей.

Наука тестирования

Тестирование — это не просто ди-
агностика. Это и первый шаг во вза-
имодействии психолога с клиентом.
Из этого должна исходить праксио-
логия тестов, рассматривающая их
не просто как измерительный инст-
румент, а как момент практического
действия психолога.

Наиболее важным этот момент
является в тестировании, включен-
ном в образование и обращенном 

на детей. Там мы должны в макси-
мальной степени заботиться о благо-
творном психологическом эффекте,
возникающем в результате тестиро-
вания. При отборе персонала, конеч-
но, этот аспект проблемы отходит 
на второй план, но все же не исчеза-
ет полностью.

Эта наука должна включать прин-
ципы применения тестов, а также
анализ наиболее часто встречающих-
ся ситуаций, в которых у психолога
должен существовать уже готовый
алгоритм действий. Должна быть
четко продумана и описана инфор-
мация, передаваемая психологом те-
стируемому и окружающим его лю-
дям, которая включает:

• оценку способностей субъекта;
• представление о природе спо-

собностей (интеллекта);
• представление о тесте;
• сведения о компетентности са-

мого психолога и его возможностях.
При этом необходимо описать

адекватные ситуации применения те-
стов, структурирование этих ситуа-
ций в общении психолога с клиента-
ми, способы сообщения результатов
и их использования. 

Первым встает вопрос об опреде-
лении интеллекта и того, что оцени-
вается в процессе тестирования. 
На наш взгляд, наиболее удачным
является определение тестирования
интеллекта как диагностики уровня
развития способностей. Это опреде-
ление подчеркивает, что способнос-
ти могут развиваться, а то, что до-
стигнуто на момент тестирования, —
результат усилий по развитию.

В одном исследовании американ-
ских авторов (Dweck, Bempechat,
1983) утверждается, что дети могут
иметь два типа представлений о при-
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роде умственных способностей.
Один тип предполагает, что ум есть
данная от природы способность, ко-
торой может быть у человека либо
много, либо мало. Дети, имеющие
такие представления, не склонны 
к творческому экспериментирова-
нию, поскольку интерпретируют не-
удачи как отрицательную оценку
своих умственных способностей. 

Второй тип представлений рассма-
тривает ум как то, что может быть
развито, а также то, что состоит из не-
скольких различных способностей.
Дети с таким типом представлений
легче осознают, что неудачи того или
иного их интеллектуального начина-
ния не ставят под сомнение ценность
их умственных способностей, а ско-
рее позволяют учиться выбирать пра-
вильную стратегию. Задача учителей
и родителей состоит в том, чтобы
поддерживать второй тип представ-
лений, который не только ближе к ис-
тине, но и способствует большей
творческой активности учеников.

Следовательно, психолог при тес-
тировании должен развивать у ре-
бенка и его родителей представление
о том, что человек — кузнец не толь-
ко своего счастья, но и своего интел-
лекта. Зафиксированный при тести-
ровании результат — не приговор, 
а констатация достигнутого на опре-
деленный момент времени состоя-
ния. Это состояние — в значитель-
ной степени результат организации
интеллектуальной жизни человека,
усилий, вложенных им в образова-
ние и интеллектуальную активность.

Что нам делать?

Из сказанного вытекает ясная
программа действий, которая на-

правлена на то, чтобы достичь эф-
фективного применения тестов в на-
шей стране. Первый пункт програм-
мы заключается в разработке новой
теоретической и практической про-
блемы — праксиологии тестирова-
ния. Второй пункт — исследования,
которые создадут условия для гра-
мотного нормирования и примене-
ния тестов интеллекта в нашей стра-
не. Третий пункт представляет собой
сверхзадачу — разработку тестов ин-
теллекта нового поколения, фикси-
рующих не только синхронный срез
когнитивной системы, но и историю
ее развития.

Реализация этой трехсоставной
программы позволила бы поднять
на новый уровень не только собст-
венно работу с тестами, но и вообще
психологическую практику в таких
сферах, как, например, образование.
К сожалению, скоординированных
усилий психологического сообщест-
ва в области тестов пока не наблюда-
ется. Большая часть сил идет на бес-
плодные дебаты, в которых не ут-
верждается позитивная программа.
Спору нет: критика — важнейшая
часть науки, однако в области тестов
из многих работ не следует никакой
позитивной программы, создается
впечатление, будто их основная
цель — доказать, что выявлять ин-
теллект не нужно, более того, вредо-
носно. О том, чем порождены подоб-
ные реакции, пойдет речь в заключи-
тельной части статьи.

Культурно-историческая 

перспектива

Попробуем теперь взглянуть 
на проблему с более высокого уров-
ня. Идея, которая будет защищаться
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в этом разделе: коллизии вокруг тес-
тов, о которых говорилось перед
этим, — лишь частный случай, про-
явление современной западной куль-
туры конкуренции, которая отторга-
ет возможности психологической
практики, не выработав при этом до-
статочно тонких дифференцировок.
Отторгается то, что больно совре-
менному западному человеку, боль-
но не потому, что не соответствует
человеческой природе, а потому, что
превосходит рамки, устанавливае-
мые культурой конкуренции.

Давайте зададимся вопросом: бу-
дет ли огорчен низкими показателя-
ми по тесту интеллекта человек, ис-
кренне верящий, что «блаженны ни-
щие духом, ибо их есть Царствие Бо-
жие»?

Почему, если я знаю, что мои спо-
собности скромнее, чем у 80 % дру-
гих людей, я не буду развиваться?
Почему вообще на меня какое-то
влияние должно оказывать сравне-
ние с другими? Ведь понятно, что ес-
ли способности людей различны, то
будут и те, кто находятся в верхней
половине, и те, кто в нижней.

Однако все эти феномены при
всей их иррациональности действи-
тельно существуют. Они порождение
нашей конкурентной цивилизации. 

После М. Вебера (Вебер, 1990)
стало общепринятым считать, что
капиталистическое производство
связано с этикой протестантизма.
При этом ценность человеческой
личности оказывается заключенной
в ее способности к преуспеянию. 
А если так, то общая способность,
оцениваемая тестами интеллекта, —
это святая святых, дар Бога, отража-
ющий его благоволение к тому или
иному человеку. Тест претендует 

на то, чтобы выяснить Божествен-
ный Промысел, почти что похитить
у Бога Его Тайну. Понятно, что та-
кое кощунство должно встретить со-
противление, причем тем большее,
чем эффективнее тест делает свое 
дело.

Однако приходит момент, когда
этика конкуренции, высвободившая
большие силы для работы и техниче-
ского прогресса, перестает соответст-
вовать порожденным ею возможнос-
тям. Здесь уместно вспомнить гипо-
тезу техно-гуманитарного баланса,
формулируемую А.П. Назаретяном:
«Чем выше мощь производственных
и боевых технологий, тем более со-
вершенные механизмы сдерживания
агрессии нужны для сохранения об-
щества» (Назаретян, 2001, с. 96).

Психологические тесты, шире —
психологические методы практи-
ки, — это не просто инструменты,
нейтральные по отношению к пользо-
вателю, это определенный тип и од-
новременно пласт культуры. Общест-
во, в котором широко используется
психологическая практика, от самого
этого факта становится другим, пред-
полагает другие отношения людей.

Если серьезно думать о том, что
грядет эра психологических техноло-
гий, то эта эра не должна восприни-
маться как продолжение того же 
типа духовного существования, 
но только с использованием другой
техники. Психологическая техника
приемлема только тогда, когда суще-
ствует духовная среда ее принятия.
Однако такая среда, вероятно, во
многом вырабатывается под влияни-
ем этой техники.

По мнению А.П. Назаретяна, эво-
люция Вселенной происходит по ли-
нии нарастания неравновесности.
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Появление новых форм существова-
ния приводит к возникновению не-
равновесия. А.П. Назаретян считает,
что сохранение возможно только 
в движении вперед, при котором рав-
новесие, потерянное на одном уров-
не, восстанавливается на другом.

Возможны две основные реакции
на кризисы, переживаемые человече-
ством, — романтическая и прогрес-
систская. Романтическая реакция
призывает вернуться назад, отка-
заться от новых достижений. В дис-
куссии по тестам этой позиции соот-
ветствует линия тех, кто призывает
ограничить употребление тестов или
отказаться от них совсем. По мне-
нию А.П. Назаретяна, романтичес-
кая реакция бессмысленна, посколь-
ку означает фактически гибель чело-
вечества. Так, радикальное экологи-
ческое движение приходит к выводу
о необходимости сокращения чис-
ленности человечества по крайней
мере в 10 раз, чтобы восстановить
равновесие между человеком и при-
родой. Перспективная в плане про-
должения существования человече-
ства реакция на кризисы заключает-
ся в принятии произведенного про-
дукта, но нахождении новых форм

равновесия, лишающих его разруши-
тельного потенциала.

По-видимому, важнейшим усло-
вием конструктивного действия пси-
хологических техник в обществе яв-
ляется высокий уровень самоосозна-
ния его членов, а также возврат 
к старинной христианской ценности
смирения как способности к спокой-
ному и честному осознанию своего
места в мире. Смирение является
ключом к принятию результатов
психологического тестирования.

Возможно, начавшееся столетие
станет веком психологических тех-
нологий, и психодиагностика —
лишь относительно безобидная их
часть. Мы уже наблюдаем и развитие
технологий влияния, особенно за-
метных в политике и рекламе. Пси-
хологические техники обещают ог-
ромные достижения, но могут со-
здать и большие проблемы. Вопрос,
встающий перед нами: как повернуть
эти техники на благо человека? Про-
блема отношения к тестам — лишь
часть этого вопроса. Решение про-
блемы вряд ли можно искать на пу-
тях отвержения психодиагностики.
Необходимо научиться ее адекватно
принимать.
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Психология и общество

25–28 июня 2003 г. в Санкт-Петер-
бурге состоялось грандиозное собы-
тие — III cъезд Российского психо-
логического общества. Беспрецеден-
тен для истории отечественной пси-
хологии сам его масштаб. Уже к 
1 марта — задолго до начала cъез-
да — в программный комитет посту-
пило невероятное количество — поч-
ти 1800! — материалов. В восьми то-
мах материалов съезда на почти пяти
тысячах страниц опубликованы 1694

научные статьи. В разных мероприя-
тиях cъезда участвовало почти шесть
тысяч человек (официально на съез-
де было зарегистрировано невероят-
ное для российской психологии чис-
ло участников — 1112 из 118 городов
России).  Съезд был призван (и это
было провозглашено в предсъездов-
ском манифесте петербургскими пси-
хологами):

• решить, что же представляет со-
бой отечественная психология сего-

ПОСЛЕСЛОВИЕ К СЪЕЗДУ
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дня, способна ли она к собственным
открытиям мирового уровня или об-
ладает лишь тем потенциалом, кото-
рый был заложен  в далеком совет-
ском прошлом; 

• оценить, что именно из сделан-
ного советскими психологами долж-
но сохраниться, а от чего следует от-
казаться;

• в условиях превращения психо-
логии в массовую профессию опре-
делить задачи, стоящие перед про-
фессиональным сообществом в це-
лом;

• понять, что надо сделать, чтобы
психология была в полной мере вос-
требована в обществе.

Научная программа съезда была
распределена между четырьмя фору-
мами: фундаментальные проблемы пси-
хологии (сопредседатели В.М. Аллах-
вердов, В.А. Барабанщиков, А.Л. Жу-
равлев и В.Ф. Петренко), социокуль-
турное значение психологии (сопредсе-
датели А.И. Донцов, П.Н. Ермаков,
В.Е. Семенов, А.И. Юрьев), психоло-
гия в образовании (сопредседатели 
В.А. Аверин, А.Г. Асмолов, В.В. Руб-
цов, В.В. Семикин, В.Д. Шадриков) и
практическая психология (сопредседа-
тели В.А. Ананьев, Т.Ю. Базаров,
В.К. Васильев, Р.В. Габдреев, 
Ю.М. Забродин, М.М. Решетников).
По численности участников каждый
отдельный форум превосходил преды-
дущие съезды. А ведь (с учетом девиза
«Психология и культура») на петер-
бургском съезде были еще и концерты,
и музыкальные вставки, в которых
принимали участие как выдающиеся
музыканты (М. Безверхний, М. Гант-
варг, В. Гуревич, П. Егоров и дру-
гие), так и сами психологи, которые
музицировали, пели, читали свои 
стихи.  

Наиболее важные итоги науч-
но-содержательной работы съезда
можно свести к следующему.

Происходит резкое возрастание
интереса психологов к основаниям
своей науки. Более чем в 20 % при-
сланных материалов ставятся, об-
суждаются или упоминаются мето-
дологические и философские пробле-
мы психологии вообще или хотя бы
методологические и философские
проблемы собственного исследова-
ния. Оказалось, что симпозиумы 
и круглые столы, посвященные этим
вопросам, привлекают большее чис-
ло психологов, чем подобные же ме-
роприятия по, казалось бы, сходным,
но более прагматически выигрыш-
ным темам. Наверное, поэтому сим-
позиум «Методологические пробле-
мы психологии развития» (сопредсе-
датели Л.А. Головей, Санкт-Петер-
бург, Е.А.Сергиенко, Москва) со-
брал больше участников, чем симпо-
зиум «Дифференциальная психоло-
гия развития» (сопредседатели
Л.А. Головей, М.С. Егорова, Моск-
ва, Е.А. Силина, Пермь). Впрочем,
было и исключение. Хотя много же-
лающих приняло участие в памят-
ных заседаниях, посвященных роли
профессора Е.С. Кузьмина в разви-
тии отечественной социальной пси-
хологии (круглый стол «Российская
социальная психология: история и
перспектива») и 40-летию комплекс-
ных лонгитюдных исследований 
в Санкт-Петербурге, но число участ-
ников симпозиума «Методологичес-
кие проблемы истории психологии»
было весьма небольшим. 

Обозначились разные позиции пси-
хологов по самым фундаментальным
вопросам. Единая ли наука психоло-
гия? Одни выступавшие (например,
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Г.В. Залевский, Томск, В.В. Умри-
хин, Москва, и другие) подчеркива-
ли принципиальную необходимость
теоретического плюрализма в психо-
логии, ее полипарадигмальность,
важность наличия разных — даже
несовместимых друг с другом — то-
чек зрения. Чем, мол, больше разных
интерпретаций одного и того же
предмета в психологии, тем лучше.
Другие доказывали, что все позиции
должны быть сводимы к одной, ина-
че психология вообще не может яв-
ляться наукой. Так, например,
В.Е. Клочко (Барнаул) уверял, что
нельзя рассматривать психологию
как неупорядоченный набор разно-
масштабных теорий, каждая из кото-
рых имеет право отстаивать уни-
кальность собственного видения яв-
ления под названием «психика», 
а надо определить единый предмет
психологии. Но при этом почти каж-
дое выступление, поддерживающее
подобную точку зрения, давало
иную трактовку этого самого едино-
го предмета. В.Е. Клочко в качестве
нового предмета психологии рассма-
тривает человека как самоорганизу-
ющуюся систему. В свою очередь,
В.В. Знаков (Москва) заявил, что од-
ним из новых методологических ос-
нований психологической науки яв-
ляется психология субъекта. В.М. Ал-
лахвердов (Санкт-Петербург) видит
ключ в изучении неосознаваемых ме-
ханизмов работы сознания. Целая
группа психологов говорит о духов-
ности как главной составляющей пси-
хологического знания. 

В.А. Барабанщиков (Москва)
представил свое видение современ-
ного состояния психологической на-
уки России: происходит расширение
ее философских оснований, реорга-

низация проблемного поля, измене-
ние в структуре методов познания,
новое соотношение теоретических 
и практических разработок и др.
Российская психология пока еще не
имеет четко выраженного вектора
движения и находится как бы на пе-
репутье. Б.А. Еремеев (Санкт-Петер-
бург) отметил растущую метафори-
зацию психологии, антропоморфи-
зацию психики и сознания. Согласно
его мнению, неопределенность поня-
тий психологической науки негатив-
но сказывается на ее качестве и тем-
пах развития. Е.В. Левченко (Пермь)
подчеркнула возрождающийся инте-
рес к теоретической психологии. По-
казательно, однако, что только два
участника съезда (и оба петербурж-
цы!) заявили о своих претензиях на
новую теоретическую систему. Речь
идет о концепции стратегической
психологии А.И. Юрьева, достаточно
полно представленной в материалах
съезда и на симпозиуме по политиче-
ской психологии, а также о психоло-
гике В.М. Аллахвердова, который
провел в рамках выставки обсужде-
ние только что написанной им книги
«Методологическое путешествие по
океану бессознательного к таинст-
венному острову сознания». 

Сохраняет актуальность пробле-
ма статуса психологии как науки. Ка-
кой наукой является психология: гу-
манитарной, естественной или иной?
Спор идет давно. Но давайте посмот-
рим на реальные приоритеты, сло-
жившиеся у психологов. Кого из ко-
рифеев советской и западной психо-
логии они чаще всего упоминают 
в 1694 статьях, опубликованных в ма-
териалах съезда? На первом месте —
Л.С. Выготский (в 8,0 % статей упо-
минается его имя). На втором — 
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С.Л. Рубинштейн (7,4 %), на треть-
ем — А.Н. Леонтьев (6,9 %), на чет-
вертом — Б.Г. Ананьев (5,4 %). Ни-
кто более из западных или современ-
ных российских психологов даже не
приближается к такой популярности!
Разумеется, это замечательно, что
традиции сохраняются и что россий-
ские психологи чтут своих учителей.
Но ведь многие исследования выпол-
нены этими учителями более 50, а то и
80 лет назад! Все четверо строили пси-
хологию на методологической основе
марксизма, все четверо прямо об этом
заявляли (пусть иногда лукавили, 
но в своих основных текстах никогда
от марксизма не отрекались). Никого
из них давно уже нет в живых, а мате-
риалы съезда — все же не моногра-
фия, где есть место для того, чтобы
отдать дань уважения учителям. Здесь
в тезисной форме должно сообщаться
о новых результатах. Ссылки на ра-
боты других авторов должны быть
непосредственно связаны с описывае-
мыми собственными исследования-
ми. Так на что же тогда опираются
многие современные отечественные
исследования? 

Следующая группа ученых, выбо-
рочно проверенных на упоминание 
в материалах съезда, так выглядит 
в порядке убывания частоты встреча-
емости: З. Фрейд, Б.Ф. Ломов (оба —
3,3 %), А. Маслоу, А.В. Брушлин-
ский, Р. Кеттелл, К. Юнг, К. Роджерс,
В.Н. Мясищев, В.С. Мерлин, К. Ле-
вин, А.Р. Лурия (оба последних —
2 %). В эту когорту уже попадают и
некоторые современные российские
психологи. Затем идут В.М. Бехте-
рев, Г. Айзенк, Б.М. Теплов, Ж. Пиа-
же, П.Я. Гальперин, Э. Фромм, 
А. Адлер, К.К. Платонов (все — вы-
ше 1 %). Но посмотрите, как завер-

шается этот список (с частотой упо-
минаний уже менее 0,4 %): Э. Торн-
дайк, Дж. Миллер, Дж. Брунер, 
В. Келер, У. Найссер, Б.Ф. Скиннер,
Л. Фестингер, Д. Каннеман. Бихевио-
ристы и когнитивисты — а это всегда
классные экспериментаторы! — явно
не в чести у российских психологов,
они заведомо проигрывают гуманис-
там и психологам-практикам. Даже 
Д. Каннеман упомянут всего один раз,
хотя он и лауреат Нобелевской премии. 

Показательно и то, какие филосо-
фы упоминаются в материалах съез-
да. Чаще всех упоминается И. Кант 
(в 1% статей). Затем (в порядке убыва-
ния) идут К. Маркс, Р. Декарт, Арис-
тотель, Н.А. Бердяев, П.А. Флорен-
ский, Г.В.Ф. Гегель, Платон, М. Хай-
деггер, М.К. Мамардашвили, 
Ж.-П. Сартр, Э. Гуссерль, Г.В. Лейб-
ниц, М. Фуко и Ф. Ницше. Таким об-
разом, среди философов прошлого
психологи явно выделяют рациона-
листов, но среди упоминаемых ими
философов ХХ века преобладают, на-
оборот, иррационалисты. Не случай-
но величайшие философы-рациона-
листы ХХ века К. Поппер и Б. Рассел
имеют единичное упоминание, а 
Л. Витгенштейн, который, как извест-
но, заявлял, что теория познания есть
философия психологии, вообще не
упоминается ни разу. Таким образом,
воспитанное с советских времен отно-
шение к философской классике по-
буждает современных российских
психологов в принципе считать важ-
ным изучение познавательных про-
цессов и высоко оценивать исследова-
ния эмпирические. Однако реально
они такими исследованиями зани-
маться не хотят, их более тянет к гу-
манитарным рассуждениям и гумани-
тарным практическим технологиям. 
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Наверное, поэтому симпозиумы,
непосредственно посвященные экспе-
риментальным исследованиям, не при-
влекали широкого внимания. На засе-
дание симпозиума «Современное со-
стояние психофизики в России» (со-
председатели А.Н. Гусев, И.Г. Скот-
никова, Москва, А.И. Худяков,
Санкт-Петербург), собравшего после
многолетнего перерыва практически
всех звезд отечественной психофизи-
ки, пришли всего 15 человек. 
Не слишком многочисленны были 
и симпозиумы по нейронаукам. Да-
же в материалах съезда почти не
встречаются работы, в которых вы-
сказанные гипотезы были проверены
в специально организованном экспе-
риментальном исследовании. В ито-
ге было отмечено: в последние годы
происходит ослабление отечествен-
ной науки в целом, и прежде всего ее
фундаментальных областей. Отсюда
понятно и принятое решение: уси-
лить преподавание эксперименталь-
ной психологии в университетах.

Необходимость интеграции теоре-
тического и практического знания се-
годня ни у кого не вызывает сомне-
ний. Но как в реальности она может
осуществляться? На съезде об этом
говорили многие: Н.В. Бордовская
(Санкт-Петербург), Ю.М. Забродин
(Москва),  А.А. Реан (Москва) и дру-
гие, однако на съезде впервые обсуж-
дался вопрос: является ли практика
критерием истинности психологичес-
ких теорий, или, наоборот, теории вы-
ступают в качестве критерия оценки
эффективности практической дея-
тельности? Одни уверяли, что теории
строятся для нужд практики, а пото-
му практика и определяет их истин-
ность. Но тогда, возражали им дру-
гие, любой шаманизм или целитель-

ство превращаются в науку, если ока-
зываются эффективными. В универ-
ситетах США считается непозволи-
тельным преподавать нейролингвис-
тическое программирование, оно рас-
ценивается как ненаучное. В некото-
рых же наших университетах могут
преподаваться не только НЛП, но и
астрология, и вообще все, что угодно.
Существуют ли реальные основания,
которые позволяют отказываться от
каких-то методов как ненаучных? 

И новые вопросы: каково должно
быть соотношение теоретического 
и практического знания в системе под-
готовки психологов? Одни психологи
утверждали, что студентов, которые 
в дальнейшем будут заниматься прак-
тической работой, надо и готовить со-
вершенно иначе, чем студентов, кото-
рые будут строить академическую ка-
рьеру. Другие ратовали за единую
подготовку, полагая, что обучение
практическим технологиям — это во-
прос последипломного образования.

Практическая работа в области
психологии напрямую сопряжена с ме-
тодологическими и этическими про-
блемами. А.Г. Асмолов (Москва) да-
же предложил рассматривать практи-
ческую психологию образования 
в качестве методологии фундамен-
тальной психологии. Т.Ю. Базаров
(Москва) говорил о необходимости
описания метаструктуры оргконсуль-
тационной ситуации, основными эле-
ментами которой являются личность,
группа, организация, предмет дея-
тельности. На форуме, посвященном
практической психологии, бурно дис-
кутировался вопрос: в чем состоит от-
личие психологических (гуманитар-
ных) технологий от технологий тех-
нократических? Наконец, все подчер-
кивали важность этической составля-
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ющей практической психологии.
А.И. Юрьев (Санкт-Петербург) рас-
сказал о принципах, принятых им за
основу при работе над Этическим ко-
дексом. Конечно (и с этим соглашал-
ся А.И. Юрьев), предложенная редак-
ция кодекса еще не совершенна. Од-
нако делегаты пошли на то, чтобы ко-
декс утвердить, понимая, что иначе
процесс затянется до следующего
съезда. Принятие же кодекса — едва
ли не самое важное достижение съез-
да, касающееся всей российской пси-
хологии в целом. 

Без этического кодекса роль РПО
не может быть сопоставима с тем кар-
динальным влиянием на жизнь про-
фессионального сообщества, которое
оказывает как Американская психоло-
гическая ассоциация, так и многие ев-
ропейские психологические общества.
Не случайно и имидж психолога среди
населения страны пока не столь уж ав-
торитетен. Граждане зачастую связы-
вают психологическую профессию 
с «грязными» политическими техноло-
гиями, с рекламной ложью, с зачастую
не имеющими психологического обра-
зования и потому совершающими се-
рьезные ошибки школьными психоло-
гами, с опасными методами «психоло-
гического воздействия», с манипуля-
циями общественным сознанием.
Книжные прилавки завалены литера-
турой, посвященной якобы психоло-
гическим техникам внушения и обма-
на. А голос профессионального психо-
логического сообщества пока не слы-
шен, и только консолидированные 
и этически осознанные усилия психо-
логов могут изменить эту ситуацию.

Вообще съезд, хочется надеяться,
окажет серьезное влияние на рефор-
мирование всего профессионального
сообщества. Е.А. Климов — предше-

ствующий президент РПО — подал в
отставку и рекомендовал на этот
пост декана факультета психологии
МГУ А.И. Донцова, который и был
избран. Также принято решение о со-
здании Экспертного совета РПО,
председателем которого избран
В.М. Аллахвердов. Поручено подго-
товить положение о сертификации
психологических технологий. По-
ставлена задача: разработать мето-
дические и организационные подхо-
ды к профессиональной (обществен-
ной) аккредитации и сертификации
специалистов-психологов как в об-
ласти психотерапии и психологичес-
кого консультирования, так и по
другим направлениям современной
психологии. 

Конечно, съезд поставил больше
вопросов, чем дал на них ответы. 
Но что делать — перепутье есть пере-
путье, а осознание проблем едва ли 
не самое важное в процессе движения.
Главное все же сделано: начата осо-
знанная работа по переходу от психо-
логии советской к психологии рос-
сийской. Первая фаза — фаза спон-
танного отхода от официальной иде-
ологии и, как следствие, увлечение
мистицизмом и иррационализмом,
бывшими ранее запретным пло-
дом, — должна смениться выработ-
кой новой методологической пози-
ции. Очень существенно, что съезд
принял решение о приоритетности в
деятельности РПО развития фунда-
ментальных теоретических и экспери-
ментальных исследований. А тот ог-
ромный интерес, который съезд вы-
звал у психологов из разных регионов
страны, их активность, содержатель-
ные доклады по самым насущным
проблемам — все это говорит о пони-
мании значимости избранного пути.



Обзоры и рецензии

К столетию Александра Романо-
вича Лурия, отмечавшемуся в 2002 г.,
произошло то, чего наши психологи
ждали более 70 лет: на русском языке
вышла книга А.Р. Лурия «Природа
человеческих конфликтов», которая
до этого публиковалась только в пе-
реводе на английский. Автор закон-
чил рукопись в 1929 г., когда ему бы-
ло 27 лет, а три года спустя защитил
ее как докторскую диссертацию. Тог-
да же она вышла в США с предисло-
вием знаменитого психиатра, отца
психогигиены Адольфа Мейера. Там
книга переиздавалась еще два раза, в
1960 и 1976 гг. В России же она была
известна только в пересказах — лишь
немногим счастливчикам удавалось
познакомиться с рукописью, хранив-
шейся сначала у самого А.Р. Лурия, а
затем у его наследников.

Издательству «Когито-Центр»
удалось заключить договор с наслед-

никами А.Р. Лурии и после бережно-
го научного редактирования опубли-
ковать рукопись в серии «Классики
психологии». Теперь эту давно став-
шую классической книгу может от-
крыть для себя и русскоязычный чи-
татель. В ней более 500 страниц —
результаты исследований, которые
А.Р. Лурия вел в Московском психо-
логическом институте в 1920-х гг.
Этот период хорошо известен, а том
числе благодаря мемуарам самого
А.Р. Лурия. То, в чем читатели книги
не всегда отдают себе отчет, — на-
сколько тесно исследования А.Р. Лу-
рия были связаны с реактологичес-
кой программой тогдашнего дирек-
тора института К.Н. Корнилова. Это
К.Н. Корнилов пригласил к сотруд-
ничеству молодых психологов, в том
числе А.Р. Лурия, и дал им задание:
искать объективные признаки психи-
ки, «увидеть» психику в движении.

Лурия А.Р. Природа человеческих конфликтов. Объективное
изучение дезорганизации поведения человека / Под общей ред. 
В.И. Белопольского. М.: «Когито-Центр», 2002. ISBN 5-89353-032-2.

А.Р. Лурия и психология XXI века. Доклады Второй
международной конференции, посвященной 100-летию со дня
рождения А.Р. Лурия / Под ред. Т.В. Ахутиной и Ж.М. Глозман. 
М.: «Смысл», 2003. ISBN 5-89357-147-9.
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Идея «сопряженной моторной мето-
дики», которой А.Р. Лурия пользует-
ся в своих исследованиях, также при-
надлежала директору института. 

С самого начала стало ясно, одна-
ко, что А.Р. Лурия — не простой ис-
полнитель программы К.Н. Корни-
лова, что у него есть собственные
планы и амбиции. Подзаголовок его
книги: «Объективное изучение дез-
организации поведения человека» —
показывает, что дезорганизацию
А.Р. Лурия понимал по-своему: 
не как хаос, а как особую структуру.
Распад привычных форм поведения
происходил по-разному в разных си-
туациях: у студентов, сдающих экза-
мен, у подозреваемых в совершении
преступления, у больных афазией
или маленьких детей. 

По сравнению с другими раздела-
ми книги, исследованиям аффекта 
у студентов и у подозреваемых в пре-
ступлении больше повезло — из-за
своей сенсационности они стали ши-
роко известны. А.Р. Лурия вслед за
этим даже окрестили отцом отечест-
венного «детектора лжи», что мне
кажется не вполне справедливым.
Хотя он и задается вопросом: «мо-
жет ли психолог, изучающий аффек-
тивные следы у преступника, объек-
тивно установить причастность его к
преступлению» (с. 108), для него это
вовсе не главное. Он прежде всего
ученый, а не следователь и не автор
детективов, хотя от соблазна вообра-
зить себя таковым порой, наверное,
было трудно удержаться. «Можно
было бы, — пишет А.Р. Лурия, — за-
нять целые страницы описанием то-
го, как ведут себя наши испытуемые,
какими специфическими чертами от-
личается поведение человека, сего-
дня утром — неожиданно для себя

самого — ставшего убийцей» (с. 110).
Однако он воздерживается от белле-
тристики, преследуя прежде всего за-
дачу «понять поведение человека 
в его деструкции и организации» 
(с. 522).

О том, что это ему блестяще уда-
лось, говорит в числе прочего сбор-
ник «А.Р. Лурия и психология XXI
века». В него вошли статьи тех, кто 
в сентябре 2002 г. собрался в Москве
на конференции, посвященной столе-
тию Александра Романовича Лурия.
Число последователей ученого и ис-
следователей его творчества на этот
раз оказалось особенно велико: 
600 участников из 31 страны. Естест-
венно, что в сборник вошли далеко
не все статьи: там представлено 
53 работы, сгруппированные в четы-
ре раздела: «Луриевский культурно-
исторический подход в психологии»
(среди авторов — М. Коул, Б.С. Бра-
тусь, Е.В.  Субботский, Д.А. Роб-
бинс), «Общая и клиническая нейроп-
сихология» (Д.Т. Стасс, Е.Д. Хом-
ская, Л.С. Цветкова и др.), «Возраст-
ная нейро- и патопсихология» (К.
Амано, Т.В. Ахутина, Х. Комацу и
другие) и «Проблемы психофизиоло-
гии и психогенетики» (Е.Н. Соколов,
Д.А. Фарбер, И.В. Равич-Щербо,
Е.А. Сергиенко и др.). Темы варьи-
руют от болезни Альцгеймера, афа-
зии и аутизма до социокультурной
лингвистики и социальной адапта-
ции одаренных детей. Такое темати-
ческое разнообразие — одно из сви-
детельств того, что работы 
А.Р. Лурия успешно перешагнули
порог XXI века.  

И.Е. Сироткина,

Институт истории

естествознания и техники РАН



Книга Томаса Диксона «От страс-
тей к эмоциям: создание светской пси-
хологической категории» — одно 
из самых значительных за последнее
время достижений и для истории пси-
хологии, и для исследования связи ре-
лигии с современным научным миро-
воззрением. Она очень ясно написана,
и в ней найдут немало пищи для раз-
мышлений как ученые, философы, те-
ологи и историки, так и неспециалис-
ты. Если же те психологи, которые ее
прочтут, отнесутся к ее основному те-
зису с полной серьезностью, это может
существенно изменить их отношение 
к истории и к тому, что мы довольно
неопределенно называем «чувствами». 

Т. Диксон очень убедительно по-
казывает, что категория «эмоций» 
в том виде, в каком она используется
и в научной психологии, и в каждо-
дневном словоупотреблении, совре-
менного происхождения и не совпа-
дает с античной и христианской кате-
гориями «страстей». Так, автор с тек-
стами в руках доказывает, что поня-
тие эмоций в современном значении
впервые возникло в работах шот-
ландского философа Т. Брауна (чьи
лекции были опубликованы в 1820 г.)
и что дальнейшее развитие светского
подхода к чувствам, в противополож-
ность религиозно окрашенным пред-
ставлениям, связано с такими мысли-
телями, как А. Бэн, Г. Спенсер и 
Ч. Дарвин. Тезис Т. Диксона выгля-

дит особенно убедительным еще и по-
тому, что подкреплен, с одной сторо-
ны, анализом христианской дискус-
сии о страстях у Августина и Фомы
Аквинского, а с другой — сопостав-
лением с распространенными в XVIII
веке взаимопересекающимися пред-
ставлениями о страстях, аффектах,
чувствах и сантиментах. Т. Диксон
рассказывает о том, как именно шот-
ландцы Д. Юм, Т. Браун и Т. Чалмерс
«создавали эмоции» в своих работах,
которые они противопоставляли су-
ществующему дискурсу о страстях. 
В ответ на это ряд теперь малоизвест-
ных христианских авторов и филосо-
фов-идеалистов из Великобритании и
Северной Америки развернули кри-
тику нового подхода к эмоциям. Да-
лее обсуждение переходит к знамени-
той теории эмоций, предложенной 
В. Джеймсом в 1884 г., согласно кото-
рой эмоции —  не что иное, как эпи-
феноменальное отражение в сознании
висцеральных изменений. Эта теория
ознаменовала окончательное разме-
жевание между новым и древним по-
нятиями — эмоциями и страстями.

В краткой рецензии трудно рас-
крыть, насколько велики были по-
следствия тех перемен, о которых идет
речь, для теории эмоций и насколько
важна эта тема для историографии
психологии. До книги Т. Диксона сис-
тематическая история «эмоций» (ко-
торые многие авторы не отличали 

Диксон Т. От страстей к эмоциям: создание светской
психологической категории.

Dixon T. From Passions to Emotions: The Creation of a Secular
Psychological Category. Cambridge: Cambridge University Press, 2003.
Pp. x + 287. ISBN 0-521-82729-9.  Ј47.50, $60.00 (hardback).
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от «страстей») фактически отсутство-
вала; отныне мы имеем новую твер-
дую точку отсчета. Пытаясь дать оп-
ределение эмоций, современные ис-
следователи неизменно приходили 
к выводу, что это невозможно. Т. Дик-
сон же выбирает альтернативный
курс и становится надежным прово-
жатым в области исторически измен-
чивых схем и определений. В центре
его подхода — серьезный, комплекс-
ный и тонкий анализ отношений меж-
ду религией и психологией. Такого
анализа мы давно ждали. На протяже-
нии долгого времени, отмечает 
Т. Диксон, истории психологии были
свойственны незнание, безразличие
или антагонизм к религии (хотя если
бы автор рассматривал историю пси-
хологии в более широком смысле, ему
не пришлось бы приходить к таким
суровым выводам). В книге Т. Диксо-
на мы находим образец того, как та-
кую ограниченность можно преодо-
леть; неудивительно, что это предпо-
лагает переворот в общепринятых
взглядах. В частности, Т. Диксон ут-
верждает, что современное представ-
ление о конфликте эмоций с разумом,
которое не раз подвергалось критике,
пошло от светских или, по крайней ме-
ре, нехристианских авторов и не мо-
жет быть приписано христианским пи-
сателям, которые всегда считали стра-
сти и интеллект частями единой души. 

Можно сказать, что аргументация
автора выглядит особенно убедитель-
но за счет некоторого самоограниче-
ния: дело в том, что Т. Диксон сосре-
доточился только на одном конкрет-
ном вопросе — об аффективных силах
души и тела в том виде, в каком они
описаны в первичных и вторичных ис-
точниках. Поэтому мне представляет-
ся важным разобраться в том, как
именно, за счет каких структурных ре-
шений была достигнута такая фокуси-
ровка и как именно книга Т. Диксона

соотносится с более широкой истори-
ко-психологической литературой. 
На ум сразу приходят три темы, кото-
рые книга оставляет в стороне, но ко-
торые, если бы были включены, суще-
ственно повлияли бы на содержание.
Во-первых, это вопрос о возникнове-
нии «психологии» как самостоятель-
ной категории. Автор намеренно ис-
ключает этот вопрос и рассматривает
«психологию» внеисторично. В то же
время его рассказ о происхождении
«эмоций» как особой категории мо-
жет служить блестящим примером то-
го, как «психология» вообще сдела-
лась частью современного сознания.
Во-вторых, в книге совершенно отсут-
ствуют упоминания об эмоциях как 
о состояниях людей в современном
мире; поэтому исключенным оказыва-
ется весь подход к психологии и эмо-
циональным состояниям как к регуля-
торам в жизни людей. За пределами
книги остается также вопрос о репре-
зентациях эмоций в искусстве и лите-
ратуре и о роли этих репрезентаций в
возбуждении самих эмоций. Наконец,
в-третьих, несмотря на то что автор
хорошо знаком с мировой литерату-
рой по вопросу, он пишет только об
использовании термина в английском
языке и только на основе англо-аме-
риканской литературы. Однако если
тема книги — формирование катего-
рии и закрепление за ней статуса «ес-
тественной», то в итоговом анализе
необходимо выйти на трудный во-
прос о сопоставимости категорий 
в разных культурах и об их переводи-
мости на язык других культур. Оче-
видно, что эти три темы нельзя затро-
нуть без того, чтобы открыть ящик
Пандоры. Поэтому, думается, иссле-
дование, чтобы быть ясным и полез-
ным, должно оставить их в стороне;
это — вопрос для обсуждения. 

Р. Смит, Институт истории
естествознания и техники РАН 



Научная жизнь

29 февраля 2004 года Даниилу Бо-
рисовичу Эльконину (1904–1984) ис-
полнилось бы 100 лет. Он родился 
в Полтавской губернии, закончил
там гимназию, а затем — Ленинград-
ский педагогический  институт им.
А.И. Герцена. С 1929 г. работал 
в этом институте; несколько лет тес-
но сотрудничал с Л.С. Выготским,
последователем которого считал се-
бя всю жизнь. В 1936 г., потеряв ра-
боту после известного постановле-
ния «О педологических извращениях
в системе Наркомпроса» и лишив-
шись кандидатской степени, стал
школьным учителем, исследовал
проблемы развития речи, написал
букварь для детей народов Севера.
Вновь защитил диссертацию в 1940 г.

Д.Б. Эльконин воевал, был награж-
ден боевыми орденами и медалями.
После войны он преподавал психоло-
гию в Военно-педагогическом инсти-
туте Советской Армии, одновременно
сотрудничая с Институтом психоло-
гии. Окончание его военной службы
было связано с «борьбой с космополи-
тизмом», которая едва не прервала
вновь его научную карьеру. 

С 1953 г. и  до конца своей жизни
Д.Б. Эльконин работал в Институте
общей  и педагогической психологии
АПН РСФСР (затем СССР),  после-
довательно заведовал лаборатория-
ми психологии младших школьни-
ков, психологии подростков, диагно-
стики психического развития, а в по-
следние годы — психологии шести-
летних детей. В  1962 г. он защитил
докторскую диссертацию, в 1968 г.
был избран членом-корреспонден-
том АПН СССР. Многие годы он
преподавал на факультете психоло-
гии Московского университета. 

В трудах Д.Б. Эльконина отрази-
лись едва ли не все наиболее сущест-
венные проблемы детской и возраст-
ной психологии, психологии веду-
щей деятельности, психологии раз-
вития. Необыкновенно трудно выде-
лить в творчестве Д.Б. Эльконина
одну самую существенную линию. 
В его работах отражены и общие
проблемы развития в онтогенезе, 
и анализ отдельных детских возрас-
тов, и микроанализ происхождения
детского действия (на примере ран-
него возраста). 

О ТВОРЧЕСТВЕ Д.Б. ЭЛЬКОНИНА

К.Н. ПОЛИВАНОВА
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Не претендуя на полноту анализа
творчества Д.Б. Эльконина, рассмот-
рим несколько наиболее существен-
ных положений его концепции. 

Одной из наиболее известных в
наследии Д.Б. Эльконина является
статья «К проблеме периодизации
психического развития в детском
возрасте» (1971). В этой статье опре-
делены своеобразные «задачи разви-
тия» каждого из детских возрастов
от рождения ребенка до взрослости.

Рассматривая различные детские
возрасты, определяя соответствую-
щую этим возрастам ведущую дея-
тельность, Д.Б. Эльконин указывает
на неприемлемость, с одной сторо-
ны, рассмотрения традиционных си-
стем «ребенок — взрослый» и «ребе-
нок — предмет», обосновывая пере-
ход к более общим схемам «ребе-
нок — общественный взрослый» и
«ребенок — общественный пред-
мет». С другой стороны, он демонст-
рирует генетически (и исторически)
исходную для них схему «ребенок —
общество». И, наконец, показывает
непродуктивность рассмотрения от-
дельного детского возраста (даже в
деятельностной парадигме) как изо-
лированного; соответственно и веду-
щая деятельность выступает не как
отдельная, а как этап в развертыва-
нии целостной последовательности
(логики) смены ведущих деятельнос-
тей. Таким образом, изучение от-
дельных возрастов оказывается воз-
можным при соединении двух векто-
ров развития — исторического и он-
тогенетического, а возраст исходно
выступает как форма исторического
и онтогенетического развития. Это
одно из фундаментальных положе-
ний культурно-исторической теории,
общее для большинства представите-

лей этой научной парадигмы, в тру-
дах Д.Б. Эльконина выступает, с од-
ной стороны, в форме конкретных
историко-культурных исследований
(на примере происхождения детской
игры), с другой — как последова-
тельный метод, как способ рассмот-
рения детских возрастов. 

По Д.Б. Эльконину, природа дет-
ства, природа любой формы детской
жизни может быть понята и описана
в полноте лишь исторически. Исто-
рический взгляд на детство позволя-
ет не только и не столько описать ди-
намику и смену ушедших форм дет-
ства, сколько увидеть вектор их пре-
образования и, следовательно, за-
дать направление их становления.
Именно при таком взгляде любая со-
временная форма существования —
возраста, детско-взрослых отноше-
ний, ведущей деятельности — высту-
пает как момент развития, как изме-
няющаяся форма.

Такое  историко-генетическое
рассмотрение демонстрирует обще-
ственный  (по происхождению, со-
держанию и форме) характер сего-
дняшних форм детских деятельнос-
тей — игры, предметной деятельнос-
ти, учения. Любой детский возраст,
по Д.Б. Эльконину, — это момент в
историческом процессе разделения
исходно единых форм совместнос-
ти — детей и взрослых. С развитием
этого разделения взрослость пред-
стает детям не натурально, а своими
идеальными, сущностными чертами
и свойствами. Так исходно постепен-
ное усложнение производства приво-
дит к невозможности прямого вклю-
чения детей в жизнь взрослых, появ-
ляется обучение-упражнение (первая
форма опосредствования отношений
взрослых и детей); позже этот вид де-
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ятельности разделяется на обучение
и игру. В них (хотя и по-разному) пе-
ред ребенком предстает не жизнь
взрослых в ее натуральных формах,
но идеальная форма, смысл деятель-
ности взрослых.

Исторически-генетический ана-
лиз приводит Д.Б. Эльконина к по-
ниманию детской игры как формы
опосредствованного приобщения де-
тей к жизни взрослых, к пониманию
ее роли в психическом развитии ре-
бенка. При методологической стро-
гости подхода в этих исследованиях
поражает и экспериментальная по-
дробность, и широта охвата пробле-
матики игры. Итогом работы, про-
должавшейся на протяжении всей
профессиональной жизни Д.Б. Эль-
конина, стала фундаментальная мо-
нография «Психология игры» (1978).
Анализ игры идет не по линии описа-
ния наличных форм игровых дейст-
вий, а как формы деятельности: ее
содержанием является взрослый че-
ловек, его деятельность и взаимоот-
ношения с другими людьми. «Содер-
жанием развернутой, развитой фор-
мы ролевой игры являются не пред-
мет и его употребление и изменение
человеком, а отношения между
людьми, осуществленные через дей-
ствия с предметами; не человек—
предмет, а человек—человек» (Эль-
конин, 1978, с. 31). Основная едини-
ца детской игры — роль взрослого
человека, которую берет на себя ре-
бенок. Игра предстает формой вос-
создания и освоения (через посредст-
во игровой роли и органически свя-
занных с нею игровых действий) че-
ловеческих отношений. «Между ро-
лью и характером соответствующих
ей действий ребенка имеется тесная
функциональная взаимосвязь и про-

тиворечивое единство. Чем обобщен-
нее и сокращеннее игровые действия,
тем глубже отражены в игре смысл,
задача и система отношений воссоз-
даваемой деятельности взрослых; чем
конкретнее и развернутее игровые
действия, тем больше выступает кон-
кретно-предметное содержание вос-
создаваемой деятельности» (Элько-
нин, 1978, с. 27). Важно подчеркнуть,
что предметом анализа являлась сю-
жетно-ролевая игра дошкольников,
было доказано, что именно эта форма
игры становится в дошкольном воз-
расте ведущей деятельностью, опре-
деляющей основные новообразова-
ния этого возрастного периода.  

Исторический анализ был приме-
нен и к младшему школьному возра-
сту. Казалось бы, частный вопрос 
о возрастных возможностях в усвое-
нии знаний младшими школьниками
при своей содержательной разработ-
ке привел к созданию целостной тео-
рии учебной деятельности как веду-
щей в младшем школьном возрасте.
Это потребовало постановки и раз-
работки проблемы исторического 
и содержательного происхождения
школьного (и происхождения млад-
шего школьного) возраста.  Эти ис-
следования, проведенные в тесном
сотрудничестве с В.В. Давыдовым 
и большим коллективом учеников 
и коллег, сегодня широко известны
как система развивающего обучения
Эльконина — Давыдова. Однако это
лишь практический (педагогичес-
кий) результат  широкомасштабного
исследования. В исследованиях учеб-
ной деятельности с особой четкос-
тью был применен намеченный в ра-
ботах Л.С. Выготского каузально-ге-
нетический метод, сущностью кото-
рого является «неклассический» пси-
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хологический эксперимент: психоло-
гическая функция исследуется в про-
цессе своего целенаправленного
формирования.

Младший подростковый воз-
раст — наиболее сложный для иссле-
дования — был изучен клинически:
группа психологов под руководст-
вом Д.Б. Эльконина наблюдала уче-
ников пятого класса московской
школы — на уроках, во время досуга
и внешкольной деятельности. В ре-
зультате был создан возрастной пор-
трет младших подростков и выявле-
но особое личностное новообразова-
ние — чувство взрослости (Возраст-
ные и индивидуальные особенности
младших подростков, 1967).

В.В. Давыдов, анализируя насле-
дие Д.Б. Эльконина, особое внимание
уделяет его вкладу в теорию деятель-
ности: «Присвоение ребенком дости-
жений человеческой культуры всегда
носит деятельностный характер — ре-
бенок не пассивен в этом процессе, 
не приспосабливается к условиям сво-
ей жизни, а выступает как активный
субъект их преобразования, воспро-
изводящий и создающий в себе чело-
веческие способности» (Давыдов,
1989, с. 9). Наиболее последовательно
преобразующий характер деятельнос-
ти был продемонстрирован в работах
Д.Б. Эльконина по анализу структу-
ры учебной деятельности — вскрыта
особая роль моделирования как учеб-
ного действия, прослежена динамика
возникновения индивидуальной фор-
мы учебной деятельности. Заметим,
что моделирование как особая форма
фиксации предметного отношения
есть действие по воссозданию сущно-
сти изучаемого явления, а потому
именно оно становится способом пре-
одоления натурального характера

производимых ребенком действий, их
«экраном».

Современный этап развития об-
щества характеризуется существен-
ным ослаблением связей между по-
колениями, взрослый все менее оли-
цетворяет собой нормы обществен-
ной жизни, выступая как носитель
индивидуальных черт и качеств. Это
обстоятельство дало основание 
Д.Б. Эльконину констатировать на-
личие «кризиса детства».  Кризисный
характер современного этапа исто-
рии детства требует, следовательно,
воссоздания в теории и эксперименте
нормативных моделей как ведущих
деятельностей стабильных периодов,
так и переходов от одной деятельнос-
ти к другой. Это направление иссле-
дований было реализовано в работах
по теории учебной деятельности 
Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова. 

Долгие годы Д.Б. Эльконин вел
научные дневники. Пока опублико-
вана лишь малая часть этих записей,
но и они необычайно интересны.
Многое, что оставалось за строками
опубликованных работ, предстает 
в дневниках как напряженный науч-
ный поиск. Именно в дневниках
можно увидеть неразрывную связь
экспериментальных исследований 
с их концептуальными основаниями,
переплетение наиболее фундамен-
тальных вопросов психологии разви-
тия и мельчайших деталей и подроб-
ностей клинических наблюдений.

Д.Б. Эльконин писал в своих днев-
никах: «а) условия (развития) — рост
и созревание организма; б) источни-
ки — среда, идеальные формы, т. е.
то, к чему развитие должно прийти 
в конце; в) форма — усвоение; г) дви-
жущие силы — противоречие между
усвоением предметной и обществен-
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ной сторонами действия» (Эльконин,
1989, с. 492). Говоря об идеальных
формах, Д.Б. Эльконин вновь и вновь
возвращается к идее нетождественно-
сти натурального (видимого) и содер-
жательного (идеального). Приведем
еще одну цитату из его научных днев-
ников: «Необходимо рассмотреть то,
что мы называем типом деятельнос-
ти, не как предметную деятельность
(ее предметом могут быть вещи или
люди как вещи), а как форму отноше-
ний ребенка и общества. Кстати, пре-
одоление индивидуалистической 
и парной педагогики может произой-
ти при выяснении взаимоотношения
ребенка и общества. В этом суть дела.
В этом может заключаться и решение
проблемы психического развития —
развития личности в целом. Здесь мы
имеем расширение системы взаимо-
отношений ребенка и общества:

1. ребенок и конкретный взрослый,
их единство и нерасчлененность;

2. разрушение предметного фети-
шизма, выделение взрослого как об-
разца — возникновение мира взрос-
лых, взаимодействие с миром взро-
лых, который выступает как мир во-
обще, отождествление со взрослым и
воспроизведение его общественных
функций, игра;

3. учение как форма  отношений
ребенка и общества, а не учителя, фе-
тишизация учителя опасна, учитель —
представитель общества, в первую
очередь его науки и культуры;

4. другой человек как человек,
коллектив как маленькое общество»
(Эльконин, 1989, с. 485).

Но, возможно, наиболее ярким
примером, демонстрирующим одно-
временно и личную исследователь-
скую позицию, и метод Д.Б. Элькони-
на, является развитие его взглядов 

на соотношение мотивационно-по-
требностной и операционально-тех-
нической сторон деятельности как
двух взаимодополняющих линий, ха-
рактеризующих психическое разви-
тие. В статье о периодизации онтоге-
неза (Эльконин, 1971) было введено
представление о том, что  в деятель-
ностях типа «ребенок — обществен-
ный взрослый» у ребенка преимуще-
ственно развивается мотивационно-
потребностная сфера, сфера смыслов
и значений, а в других деятельнос-
тях — операционально-техническая
сфера. Судя по опубликованным
фрагментам научных дневников, ра-
бота над этой статьей велась не один
год. Но и после опубликования ана-
лиз предложенной схемы периодиза-
ции не прекращается. В 1978 г. 
Д.Б. Эльконин публикует статью «За-
метки о развитии предметных дейст-
вий в раннем возрасте», в которой бы-
ла развита и частично преодолена
идея двух линий развития: продемон-
стрировано, как в едином детском
действии одновременно присутствуют
обе составляющие — и операциональ-
но-техническая, и смысловая (мотива-
ционная). «Для ребенка смысл произ-
водимого им действия заключается в
том, что оно производится или совме-
стно со взрослым, или ради выполне-
ния поручения взрослого. Это означа-
ет, что смысловой центр ситуации, в
которой происходит усвоение пред-
метных действий, — взрослый и сов-
местная деятельность с ним. Второе,
не менее важное обстоятельство: об-
щий смысл может быть реализован
только в том случае, если действие
так, как показал взрослый» (Элько-
нин, 1989, с. 136). Далее на конкрет-
ных примерах демонстрируется, что
ребенок открывает общую функцию
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предмета на основе показанного ему
образца действия; овладение операци-
онально-технической стороной дейст-
вия происходит после этого. Таким
образом, в простом орудийном дейст-
вии прослеживаются в единстве обе
содержательные составляющие —
смысловая и операционально-техни-
ческая. «Образец, — писал Д.Б. Эль-
конин в дневниках, — это не образ
другого, а образ себя через другого. Это
то, каким я хочу, стремлюсь быть. Об-
разец — это не что-то внешнее, это
форма его (ребенка) сознания другого
в себе» (Эльконин, 1989, с. 513). Речь
здесь идет именно о том, что сущест-
вует ориентировочный (смысловой)
компонент, в котором предметом ори-
ентировки является собственное дей-
ствие ребенка. Внутри единого ору-
дийного действия удается просле-
дить обе сущностные его характерис-
тики — смысловую и операциональ-
ную.

В краткой статье невозможно про-
анализировать все сферы научных ин-
тересов и достижения Д.Б. Элькони-
на. За ее рамками остались работы по

условно-динамической позиции, опи-
сать которую во всей полноте Даниил
Борисович не успел. Не были опубли-
кованы и его фундаментальные идеи
о содержании личностного развития
(они остались лишь в дневниках). Ра-
бота над проблемами обучения шес-
тилетних детей вновь в который уже
раз заставила Д.Б. Эльконина заявить
собственную позицию, резко расхо-
дившуюся со взглядами чиновников
от образования. 

Результаты теоретических и экспе-
риментальных работ Д.Б. Эльконина
существенны для отечественной пси-
хологии развития сами по себе. Одна-
ко в заключение обратим внимание 
на наиболее общую схему исследова-
тельского действия, реализуемую 
в них. Д.Б. Эльконин никогда не до-
вольствовался наличным, данным не-
посредственно материалом анализа, 
а  достраивал его до полной модели,
лишь затем подвергая содержатель-
ному анализу. Это, возможно, наибо-
лее существенный признак его науч-
ного метода, редкий сегодня, а пото-
му особенно важный.
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Theory and in Philosophy of Psy-

chology

E.N. Sokolov. Neurons of Conscious-
ness

According to the hypothesis advanced

by the author, consciousness emerges in

specific neurons (the so-called neurons of

consciousness) that together form hierar-

chic pyramids. The paper suggests an

intercellular mechanism for conscious-

ness based on quantum processes in

microtubules of the cell skeletons of these

neurons.  

Theoretical and Empirical Research

E.A. Sergienko. Perception and Ac-
tion: an Ontogenetic View of the Problem

On the basis of her own studies in the

area of early ontogenesis, as well as of

work by other researchers, the author

argues that the single system of percep-

tion and action can be divided into two

subsystems, that of perceptual control

and that of identification or recognition.

They differ in several regards: in ways of

interacting with the world (allocentric vs.

egocentric), in types of codifying and

storing information (modality unspecific

coding vs. modality specific coding), in

degrees of awareness (higher degree of

awareness is characteristic of the subsys-

tem of identification), and in effects of

anticipation (anticipation in time and

space vs. selective anticipation). Both

subsystems appear and develop from

birth onward, but the subsystem of per-

ceptual control reaches the stage of

mature organisation earlier that the one

that deals with identification. Although

they have different features, both subsys-

tems are controlled by hierarchically

organised representations. Either of them

may become dominant in response to a

certain task.   

Special Theme of the Issue. Intelligence

Tests: Рro and Contra

A.G. Shmelev. A Test as a Weapon
The discussion around tests has its

deeper roots in the crisis of science and

methodology in Russia, in the immaturi-

ty of the professional community, and in

the failure of state employment policy.

The article uses the metaphor of a test as

a weapon. Like weapons, tests give an

advantage to their owner and, like

weapons, they may cause harm. This

metaphor throws new light on such fea-

tures of tests as their reliability, validity,

and trustworthiness. The confusion

about tests, when it arises, is mostly

caused by their incompetent use.    

D.B. Bogoiavlenskaia. What do Tests
of Intelligence and Creativity Show?

The author provides her own interpre-

tation of what intelligence and creativity

tests reveal. The author shows that cre-

ativity tests, based on the notion of cre-

ativity as divergent thinking, cannot be

valid. This notion of creativity contrasts

with another notion which originates in

philosophy and the human sciences and

which is shared by the Russian psycho-

logical tradition. The author refers to her

own conception of creativity, in which

she uses a notion of the unit of analysis.

Finally, the author offers a new method

of psychological diagnostics, the validity

SUMMARY OF THE ISSUE
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of which has been proved by both theo-

retical and experimental research. 

M.N. Kholodnaia. Psychological
Testing and the Right of a Person to Chose
Her/His own Path of Development

The article deals with the problems of

psychological diagnostics of a person’s

intellectual abilities. The author argues

that, when interpreting the results of

intelligence testing of a particular indi-

vidual (whether child or adult), it is nei-

ther possible to diagnose correctly the

person’s real intellectual resources nor

predict the direction in which this poten-

tial will develop. The article discusses

professional and ethical principles of

applying intelligence tests as well as the

social and ideological aspects of testing.

Arguing from a stated developmental

paradigm, the author attempts to draw

limits within which psychometric intelli-

gence tests can be used, and she also

addresses the issue of protecting the

rights of a personality.

D.V. Ushakov. Intelligence Tests, or
the Bitter Taste of Self-Knowledge

The article presents data in support of

the high prognostic validity of intelli-

gence tests and of their capacity to predict

achievement in learning, professional

work, and social status. The structural-

and-dynamic theory of intelligence devel-

oped by the author both offers an expla-

nation of the prognostic power of intelli-

gence tests and draws the line beyond

which it may vanish. The author argues

that intelligence tests are more than mere

measuring tools: using them, psycholo-

gists affect their subject. He suggests ways

along which the praxiology of testing,

that is, a science of the practical use of

tests, could develop.
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