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Предисловиеtc "Предисловие"
На всех, кому довелось встречаться с Алексеем Николаевичем Леонтьевым, совершенно неизгладимое впечатление производили его острый ум, глубина познаний в самых разных областях науки, преданность психологии, дар полемиста и незримая, но бесспорная, «аура» яркой творческой личности.

Алексей Николаевич Леонтьев по праву занимает место среди самых выдающихся строителей психологии ХХ века. Значение его деятельности определяется прежде всего вкладом, который внесла в науку разработанная им оригинальная психологическая концепция. Огромной и плодотворной была его организаторская деятельность на ответственных постах академика-секретаря и вице-президента Академии педагогических наук (теперь РАО), заведующего кафедрой и декана-организатора факультета психо​логии МГУ, редактора психологических журналов. Имя А.Н.Леон​тьева приобрело широкую известность и признание в мировой психологии. Начиная с 1957 года он неизменно избирался в Исполнительный комитет Международного союза научной психологии в качестве его члена и вице-президента. На международных психологических конгрессах он всегда был в числе основных докладчиков, а его выступления с «вечерними лекциями» собирали обширные аудитории. А.Н.Леонтьев был президентом 18 Международного психологического конгресса (1966 г., Москва), Международного общества эргономики, Психологической ассоциации стран французского языка. Его труды систематически публиковались и публикуются за рубежом и широко распространены, особенно в странах Европы. Отношения дружбы связывали его с Дж.Брунером, А.Валлоном, П.Фрессом, Ж.Нюттеном, Ж.Пиаже. В телеграмме, присланной на смерть Алексея Николае​вича, Ж.Пиаже назвал его «великим».

Практически вся творческая жизнь А.Н.Леонтьева связана с Московским университетом. В 1921 году он поступил на историко-филологический факультет, где занимался психологией под руководством Г.И.Челпанова, создавшего здесь прекрасную школу по подготовке кадров психологов. В 1924 году он закончил отделение философии факультета общественных наук: в начавшуюся после революции 1917 года эпоху преобразований гуманитарного образования историко-филологический факультет в Московском университете был закрыт. Так в научной биографии А.Н.Леонтьева с самого начала неразрывно соединились две тенденции: одна продолжала преемственную связь с традициями, заложенными в университете крупными учеными, среди которых в период его обучения были Г.Г.Шпет, Г.И.Челпанов, Д.М.Петрушевский и др.; другая отражала новые веяния, которые все сильнее и заметнее вторгались в жизнь каждого, нередко коренным образом меняя, а часто — как это случилось с Г.И.Чел​пановым — и ломая ее.

Важную страницу биографии А.Н.Леонтьева составляет продолжавшийся с 1924 по 1930 год период его работы в сотруд​ничестве с Л.С.Выготским. Вместе с А.Р.Лурия он проводит экспериментальные и теоретические исследования высших психических функций в рамках культурно-исторической концепции Выготского. Логика именно этих исследований поставила такие вопросы, разработка которых привела А.Н.Леонтьева к собственной психологической концепции, известной в науке под названием психологической теории деятельности, или деятельностного подхода в психологии.

Начавшись в 1931 году в Харькове, с середины 30-х годов работа над этой теорией протекала в разных учреждениях Моск​вы и Ленинграда, а затем, и уже до конца жизни, в стенах Мос​ков​ского университета. Здесь в 1942 году на философском факультете была создана кафедра психологии, а вскоре на ее базе — отделение. А.Н.Леонтьев — профессор, а с 1950 года — заведующий кафедрой и отделением. По его инициативе и при его непосредственном участии имевшиеся в двух университетах — Ленинградском (С.-Петербургском) и Московском — отделения психологии были в 1966 году преобразованы в самостоятельные факультеты. Вместе с ближайшими соратниками, ведущими психологами своего поколения, Леонтьев строил факультет в Москве. Продолжая начатую С.Л.Рубинштейном, первым заведующим кафедрой в МГУ, линию на привлечение на факультет лучших научных сил, Леонтьев создал здесь замечательный коллектив высоких профессионалов. Многие известные как у нас, так и за рубежом ученые работали на факультете: А.Р.Лурия, Б.В.Зейгарник, П.Я.Гальперин, А.В.Запорожец, Д.Б.Эльконин, Е.Н.Со​колов, антропологи Я.Я.Рогинский и М.Ф.Нестурх, специалисты в области анатомии и физиологии центральной нервной системы П.К.Анохин, Г.И.Поляков, философ М.К.Мамардашвили и другие крупные специалисты. Энтузиазм, страстное отношение к науке, высочайший профессионализм А.Н.Леонтьева как исследователя и педагога определили неповторимый облик созданного им факультета. Здесь сложилась особая атмосфера творческого поиска, беззаветной любви к науке, характерное для университетского образования отношение к фундаментальным вопросам теории как приоритетным.

Развитие научных исследований и преподавание на факультете определялось созданной Леонтьевым научной школой, теоретическую основу которой составила общепсихологическая теория деятельности. В студенческих аудиториях, на кафедрах и в лабораториях, в созданных по его инициативе зимних и летних психологических школах студенты и аспиранты в непосредственном общении с А.Н.Леонтьевым и коллективом преподавателей учились жить в науке, становились участниками процесса создания нового знания. 

После смерти Алексея Николаевича прошло 20 лет. В течение всего этого времени продолжали выходить из печати фрагменты его творческого наследия, в силу разных причин не публиковавшиеся при жизни автора. Наряду с публикациями в журналах и сборниках, в 1994 г. издана книга «А.Н.Леонтьев. Философия психо​​логии. Из научного наследия». К 80-летнему юбилею А.Н.Ле​он​тьева вышла коллективная монография, в которой рассматриваются разнообразные аспекты созданной им психологической теории деятельности, прослеживается развитие его идей в общей психологии и других основных отраслях психологической науки. Конечно, и после 1983 года, когда вышла книга «Леонтьев и современная психология. Сборник статей памяти А.Н.Леонтьева», проблемы теории деятельности продолжают активно обсуждаться в связи с различными вопросами развития психологии. Специальные разде​лы, посвященные анализу концеп​ции А.Н.Леонтьева, имеются в книгах В.П.Зинченко и Е.Б.Моргунова «Человек развивающийся. Очерки российской психологии» (1994), В.В.Давыдова «Теория развивающего обучения» (1996), «Психологическая наука в России ХХ столетия: проблемы теории и истории» под редакцией А.В.Брушлинского (1997) и др. Рассматриваются они и на международном уровне: с 1986 года регулярно, раз в 4 года, проводятся Международные конгрессы по теории деятельности. В 1990 году вышел сборник трудов «Деятельностный подход в психологии: проблемы и перспективы», приуроченный ко II Между​народному конгрессу по теории деятельности (Лахти. Финляндия. 1990). В сборник вошли статьи по вопросам истории, методологии и теории деятель​ностного подхода в психологии. Впервые опубликованы мате​риалы дискуссии о проблемах деятельности, состоявшейся в узком кругу в ноябре—декабре 1969 года по инициативе А.Р.Лурия. В дискуссии приняли участие А.Н.Леонтьев, В.П.Зинченко, А.В.Запорожец, П.Я.Гальперин и Д.Б.Эльконин. Их выступления, записанные на магнитофон и впоследствии расшифрованные, опубликованы в разделе «Научный архив».

И в то же время — это факт, что в литературе нет специальных фундаментальных исследований, посвященных современному состоянию психологии деятельности А.Н.Леонтьева, анализу направлений развития его школы, связей ее с новыми тенденциями в науке конца ХХ столетия. Недостаток таких исследований с особенной остротой ощущается в последнее время, и вот почему. Глубокие изменения, которые происходят в нашей стране с начала 90-х годов, поставили ряд новых вопросов и перед наукой. В первую очередь это вопрос о том, как относиться к науке, созданной в советский период, поскольку ее теоретическую основу составляла марксистская философия, значение которой подверглось пересмотру и во многом коренной переоценке. Данный вопрос приобретает особую значимость и даже остроту в студенческой аудитории, для которой естест​венно критическое отношение к научным ценностям поколения, к которому принадлежал А.Н.Леонтьев.

Теория деятельности А.Н.Леонтьева во многом основывается на идеях К.Маркса. К тому же концепция разрабатывалась в условиях, когда психология выполняла отчасти идеологическую функцию. Эти обстоятельства должны были сделать, по-видимому, неизбежными ограничения как в выборе исследовательских задач, так и в характере их разработки. Тем более необходимой и безотлагательной становится задача критического осмысления теории деятельности, тем важнее ответить на вопрос: каково состояние этой теории сегодня? Какое место занимает она в современной психологии среди других направлений и школ? Остается ли она актуальной и, главное, продуктивной?

Задача, которую видели перед собой составители данной книги, заключалась в том, чтобы представить современные исследования, выполненные в школе, созданной А.Н.Леонтьевым, с целью показать направления, по которым она продолжает развиваться после смерти лидера школы. Книга написана коллективом авторов, принадлежащих к школе Леонтьева и продолжающих плодотворно работать, опираясь в той или иной мере на принципиальные установки теории деятельности.

Авторами выступают сотрудники — нынешние и бывшие — созданной А.Н.Леонтьевым кафедры общей психологии факультета психологии МГУ. От них исходила инициатива создания и издания книги в рамках программы поддержки научных школ в гуманитарных науках; программа была объявлена Институтом «Открытое общество» (фонд Сороса). Соответствующая заявка оказалась в числе победителей конкурса, объявленного программой поддержки научных школ — тем самым актуальность обращения к творческому наследию А.Н.Леонтьева и к развитию школы теории деятельности была в очередной раз подтверждена внешней экспертизой.

Ряд материалов включает, наряду с собственно научным содержанием, воспоминания о конкретных эпизодах, в которых самое активное участие принимал А.Н.Леонтьев. Подобное не всегда допустимое смешение жанров представляется органичным для данного издания и придает ему особый колорит.

Содержание книги естественным образом распадается на пять час​тей, соответствующих главным научным устремлениям А.Н.Леон​тьева, развиваемым его последователями.

В первом разделе «Развитие общепсихологической теории деятельности» помещены работы, в которых анализируются истоки, современное состояние и «точки роста» творческого наследия А.Н.Леонтьева. Динамику развития школы А.Н.Леонтьева за годы, прошедшие после ухода основоположника школы из жизни, В.Ф.Петренко характеризует как определенное сближение (в условном «индивидуальном семантическом пространстве» исторических и современных направлений в психологии) школы А.Н.Леонтьева со школой изучения личностных конструктов Г.Келли, а также с гуманистической психологей. Е.Е.Соколова признает перспективным применение идей А.Н.Леонтьева о поступке — не самой тщательно проработанной категории в теоретическом наследии А.Н.Леонтьева — в исторической психологии. В.А.Иванников делает попытку разобраться в объективных и субъективных предпосылках обращения А.Н.Леонтьева (вместе с другими основоположниками деятельностного подхода в нашей стране) к философской категории деятельности, насыщения ее общепсихологическим содержанием. Н.Н.Мешкова обращается к проблематике филогенеза психики и анализирует ее с учетом, с одной стороны, посмертно опубликованных фрагментов трудов А.Н.Леонтьева по этой теме, а с другой — современных исследований в области зоопсихологии и это​логии.

Второй раздел «Развитие деятельностной концепции сознания и психики» составляют работы, посвященные анализу психологии познавательной деятельности и психологии сознания. А.А.Леонтьев напоминает об идее «смыслового поля», которая не раз проскальзывает в рукописях (ныне частично опубли​кованных) А.Н.Леонтьева. Автор показывает, что данное понятие — своего рода прообраз, по разным причинам не получивший завершения, фундаментальной категории «образ мира» — сближает А.Н.Леонтьева с его современниками Л.С.Выготским и М.М.Бахтиным. В работе Е.В.Субботского (ныне в Университете Ланкастер, Великобритания) проводится теоретический анализ строения сознания, понимаемого как сосуществование и взаимопроникновение «сфер реальности» — обыденной и необыденной. Автор проводит классификацию строения и видов каждой из этих сфер, подробно рассматривает и обосновывает экспериментальными данными действие психологического механизма «бытиизации».

О.К.Тихомиров с соавторами представили обширный цикл исследований по психологии мышления, выполнявшихся в тече​ние нескольких десятилетий. Выдерживаются два пласта анализа: с одной стороны, демонстрируется эффективность применения разработанного А.Н.Леонтьевым деятельностного подхода к изучению конкретных психологических процессов, а с другой — подробно обосновывается, каким образом проведенный цикл теоретических и экспериментальных исследований обогащает идейный и категориальный аппарат теории деятельности. В.В.Петухов, проводя в рамках деятельностной парадигмы психологический анализ творческого действия, выявляет его личностный смысл, тем самым включая анализ осмысленного действия в проблему личности.

Уровневая организация познавательных процессов раскрывается в теоретико-экспериментальной работе Б.М.Величковс​кого (ныне в Дрезденском Технологическом Университете, Гер​мания). Ставя актуальную для современной когнитивной психологии задачу стратификации когнитивных процессов, автор обогащает традиционную для данного научного направления постановку задачи пониманием метакогнитивного уровня как личностно отнесенного и напрямую связанного с введенным А.Н.Леонтьевым представлением о личностном смысле. При исследовании процессов запоминания и восприятия применены современные методы мультивариативного планирования эксперимента и методические средства (картирование мозга, видеослежение — т.е. регистрация глазодвигательной активности). Принцип предметности перцептивного образа — один из ключевых для А.Н.Леонтьева — положен в основу работы В.В.Любимова с соавторами. Исследователи опираются на описанную А.Н.Леонтьевым «иллюзию обоев» (воспоминания о субъективном «открытии» этой иллюзии см. также в работе В.Ф.Петренко).

Третий раздел «Развитие психологической концепции лич​ности» включает работы, посвященные современным подходам к анализу смыслового уровня личностной регуляции. И Б.С.Братусь, и Д.А.Леонтьев используют понятие «смысловой сферы»: первый вводит и анализирует ее уровневую структуру, а второй — совокупность смысловых структур и связей между ними. Исходя из деятельностного подхода и проводя анализ в различных взаимопересекающихся плоскостях бытия смысловых образований, авторы расширяют понимание движущих сил развития и трансформации личности.

В четвертом разделе «Психологическая концепция деятельности А.Н.Леонтьева и социальная практика» помещены работы А.Г.Ас​молова и А.Н.Ждан, в которых прослеживается преемственная связь между выдвинутыми А.Н.Леонтьевым представлениями о психологической природе обучения и созданными сторонниками его школы концепциями развивающего обучения и вариативного образования. 

Данная книга не была бы полной — так это представляется составителям — без выборочных архивных публикаций из богато​го и еще не полностью обработанного архива выдающегося психолога. Поэтому пятый раздел «Из архива А.Н.Леонтьева» включает ранее не публиковавшиеся материалы. Это собст​венноручно составленная А.Н.Леонтьевым «Автобиография», а также обширный отчет «Психологическое исследование деятельности и интересов посетителей Центрального парка культуры и отдыха имени Горького», написанный совместно А.Н.Леонтьевым и А.Н.Розенблюмом. Этот незаслуженно забытый аспект многогранной научной деятельности А.Н.Леонтьева представляет собой «полевое исследование», посвященное столь актуальной ныне экологической психологии, или психологии пространственной среды. Вероятно, это первое в мире (причем образцово выполненное, зрелое и доказательное) психологическое исследование в данной области — зарубежные публикации по environmental psychology, как и соответствующие разработки архитекторов, стали появляться только начиная c 1960-х годов. Упоминание об этой работе А.Н.Леонтьева как об оставшейся в замыслах и не получившей дальнейшего развития встречается на страницах настоящей книги в статье А.А.Леонтьева.

Включенные в книгу материалы, как представляется, дают дополнительный «срез» и современных, и выполненных ранее исследований, авторы которых действуют в парадигме деятельностного подхода в психологии, принимают основные положения теории А.Н.Леонтьева и развивают психологическую концепцию деятельности. Авторы сочтут свою задачу выполненной, если читатели воспримут книгу как полезный материал для осмысления путей развития отечественной психологии, рассуждений о ее месте в мировом научном процессе и ее связях с гуманистическими идеалами психологического научного знания. 

На начальном этапе подготовки книги, когда обсуждался ее общий замысел и определялся авторский коллектив, активное участие в этой работе принимал В.В.Давыдов. На всем протяжении работы над книгой редакторы неизменно ощущали поддержку своих коллег — сотрудников кафедры общей психологии факультета психологии МГУ. 

А.Е.Войскунский

А.Н.Ждан
Раздел I. tc "Раздел I. "
Развитие общепсихологической концепции деятельностиtc "Развитие общепсихологической концепции деятельности"
В. Ф. Петренкоtc "В.Ф.Петренко"
Школа А. Н. Леонтьева в семантическом пространстве психологической мыслиtc "Школа А.Н.Леонтьева в семантическом пространстве психологической мысли"
Чем дальше уходит от нас ушедший из жизни человек, тем больше его тексты приобретают свойство проективности, где новое время, включая их в новые контексты, ставит акценты, резонансные проблемам дня сегодняшнего, по-иному прочитывая понятия, обретшие новые смыслы, и рассматривая мысли автора в новом напряженном поле идей, вектор которого направ​лен в будущее. И автор, исключенный из полифонии голосов живущих, не в состоянии возразить потенциальному оппоненту или пояснить собственную мысль, которая (что особенно характерно для идеологически несвободного времени) облекалась в охранительные, защитные формы, понятные современнику, умеющему прочитывать «между строк» смысловые нюансы. Потомкам достаются не только жилища предков, которые они переустраивают, исходя из собственных потребностей и задач, но и продукция их интеллектуальной жизни, перекраиваемая и перешиваемая по моде сегодняшнего дня. Но помимо текстов у людей, лично знавших авторов, интерес к которым еще не угас у современников, есть еще иная возможность обращения к их ментальности. Это обращение к их образу, бытие которого несколько дольше, чем их собственное, и существует как в нашей памяти, так и просвечивается как «авторская позиция» в художественных или научных текстах. Построив мысленный диалог с этими значимыми другими, мы можем получить что-то новое, не содержащееся в их прижизненных текстах и в то же время не сводимое к нашим собственным проективным фантазиям и творчеству.

Научной школой может быть назван круг лиц, некоторое «размытое множество» исследователей, объединенных общ​ностью стиля мышления, видения проблем и характером их постановки и решения, восходящей к «картине мира» лидера-основателя этой школы. Как писал Н.А.Бердяев, невозможно изучить фило​софию как некое позитивное знание. Например, нельзя изучить философию Гегеля, но можно научиться мыслить по-гегелевски. Аналогично принадлежность к школе А.Н.Леонтьева определяется той своеобразной эстафетой ментальности, которую несут его ученики и последователи в познании новых областей психологии, которыми учитель мог непосредственно и не заниматься. В любом случае обращение к личности создателя школы — не просто дань уважения к учителю, но и необходимый компонент собственной научной идентичности исследователя.

Не буду предаваться воспоминаниям о личности Алексея Николаевича Леонтьева, но опишу несколько эпизодов из его жизни. Я защищал кандидатскую диссертацию, выполненную под его руководством, и полагаю себя его учеником. Последние годы его жизни бывал в его доме и на даче, и даже не раз за обедом выпивал рюмку водки с его женой Маргаритой Петровной. Но наши возрастные и статусные различия были столь велики, что я не мог занять в той ли иной степени рефлексивную по отношению к нему позицию. Для меня он был Учителем, и его оценка имела абсолютный характер (не значит абсолютной истины). Он существовал сам и генерировал вокруг себя поле абсолютной включенности в науку, где наука выступала высшей ценностью, а личная жизнь была скорее фоном, чем фигурой. Личная жизнь плавно перетекала в науку.

Могу вспомнить один из эпизодов, иллюстрирующих сказанное. Казалось бы, чисто бытовой случай. При переезде летом на дачу Леонтьев переносил в машину клетку с попугайчиками. Случайно, в силу близорукости, он расфокусировал взгляд, направленный на клетку, и обнаружил странную иллюзию: прутья клетки словно провалились вглубь и сфокусировались на более дальнем от наблюдателя расстоянии. Так он переоткрыл из​вестный гештальтистам феномен «обоев». На момент открытия фено​мена Леонтьев еще не знал о своих исторических предшест​венниках и был крайне увлечен анализом этого феномена, названного так в силу того, что повторяющийся узор (будь то рисунок обоев или решетка клетки) провоцирует эту иллюзию. Суть ее в том, что элементы решетки (в случае с Леонтьевым — прутики птичьей клетки) при расфокусировке образуют дипло​пические пары (раздельное видение левым и правым глазом, пример которого мы можем получить, смотря на собственный палец и попеременно закрывая левый и правый глаз), которые могут затем сливаться в единые зрительные образы, но уже не со своими смежными элементами, а, например, с расположенными через один или через два и т.д. элементами, образуя диплопические пары с большими расстояниями. А как известно, расстояние между диплопическими парами (степень смещения видения одного глаза относительно другого) является показателем удаленности объекта от наблюдателя. Вследствие этого возникает зрительная иллюзия, когда элементы решетки (в нашем случае — прутики клетки) кажутся находящимися на большем расстоянии от наблюдателя и воспринимаются (при той же величине их проекции на сетчатку) бóльшими по размеру.

Ввиду временного отсутствия В.В.Столина, бывшего на то время его «правой рукой» в области восприятия, Алексей Ни​ко​лае​вич поручил заняться этим феноменом молодому выпускнику факультета А.Д.Логвиненко, для которого это исследование определило во многом всю дальнейшую карьеру в области психо​логии восприятия. Исследуя эту иллюзию по заданию шефа, Логвиненко обнаружил новый, чрезвычайно интересный фе​номен, названный им «феноменом лупы». Оказалось, что при той же зрительной стимуляции детали решеток (например, нанесен​ные на них риски) при их иллюзорном увеличении восп​ри​нимаются более отчетливо, т.е. уменьшаются дифферен​циальные пороги восприятия (отсюда название, которое дал Логвиненко — «феномен лупы»), когда физически при той же стимуляции возрастает острота восприятия. Я не знаю конечного научного вердикта по поводу тщательности проведенных экспериментов и истинности их интерпретации и не могу непосредственно обсудить это с Логвиненко, ныне живущим в Северной Ирландии. Но восхищает их красота и парадоксальность. Для меня этот научный эпизод, произошедший почти что «на моих глазах» — яркий пример способности Леонтьева в обычной жизни видеть психологические проблемы и инициировать своих учеников к готовности их парадоксальных интерпретаций. Как тут не вспомнить всем известные эксперименты Леонтьева (1985) с «кожным зрением» — способностью организма ощущать, воспринимать абиотический стимул, когда он несет сигнальную нагрузку (реализует знаковую функцию) о биотически значимом, а также перенос этой закономерности, полученной в экспериментах с человеком, на организмы, стоящие ниже по эволюционной лестнице, как доказательство гипотезы о механизмах возникновения чувствительности, как простейшей формы психики? Чем не пример способности мыслить парадоксально, творить «безумные» идеи?!

Можно привести пример этих качеств Леонтьева, проявившихся в курьезном случае. В начале семидесятых годов один из наиболее талантливых леонтьевских учеников Эхтибар Джа​фаров, ныне профессор Иллинойского университета, пришел ко мне, тогда еще молодому ассистенту, весьма удрученным. Он обрабатывал на ЭВМ результаты эксперимента по изучению фи-движения и получил парадоксальный результат, заключавшийся в том, что актуал-генез иллюзорного движения (возникающего уже после свершения физических событий — последовательных вспышек света) не требовал физического времени для своей развертки. О чем он и не преминул сообщить шефу. Реакция Леонтьева была бурной, он с энтузиазмом был готов принять парадоксальный результат — построение образа за нулевое время. Однако при последующем пересчете этот результат, к конфузу Эхтибара, оказался артефактом обработки данных. И удрученный аспирант делился со мной проблемой — как теперь сообщить это Леонтьеву, чтобы не очень расстроить его.

Кстати, поскольку я тут вспомнил Эхтибара, то можно привести и другой (по времени более ранний), связанный с ним случай, характеризующий нетривиальность, нестандартность не только мышления Леонтьева, но и его научного общения. В 1973 году в ведущем журнале «Вопросы психологии» вышла совместная статья академика Леонтьева и студента третьего курса факультета психологии Джафарова, посвященная проблемам математизации психологии. Этот пример научного сотворчества академика и студента для семидесятых годов (иногда называемых на современном политическом жаргоне «застойными», в частности, в силу жесткой иерархичности служебно-административных отношений) — случай экстраординарный. Готовность Леонтьева видеть в толковом студенте научного коллегу — пример его нестандартности в межличностном общении, где зна​чимость коллеги определялась для Леонтьева не социальным статусом, а «гамбургским счетом», его творческим потенциалом. Леонтьев лично отбирал поступающих на факультет сот​рудников, вплоть до лаборантов, говоря, что сегодняшний лаборант — это завтрашний доцент.

Внимательно приглядывался Алексей Николаевич и к студен​там. Летние, а затем и зимние психологические школы — изобретение Леонтьева, и, в каком-то плане, продолжение Лурьевских вечеров-чаепитий с иностранными студентами, прохо​дивших в форме разговоров про психологическую науку в «ГЗ» (общежитии главного здания университета). В психологические школы студенты попадали по рекомендации НСО (научного студенческого общества), и необходимым условием являлась подготовка ими доклада по теме школы. Психологические школы проводились обычно в спортлагере МГУ на Черном море. После утренних купаний участники школы собирались на заседа​ния, где под руководством президента школы — студента, из​бран​ного всеобщим голосованием участников школы (чем не предтеча нынешних демократических выборов), — проводились слушания докладов. Леонтьев, обычно сидевший в углу в светлом костюме (большее, что он себе мог позволить, — это снять пиджак), внимательно слушал, изредка затягиваясь сигаретой, в характерной леонтьевской манере. Полуотвернувшись от ауди​то​рии и держа сигарету длинными пальцами повернутой на 180 градусов от лица, он выдыхал дым в противоположную сторону — при​выч​ка, идущая от заседаний Ученого совета, где, занимая при​вилегированную позицию единственного курящего, он позой демонстрировал извинительное оправдание — курю, но как бы исподтишка. После выступлений докладчиков и последующего их всеобщего обсуждения заключительное слово брал Леонтьев, и его выступление-рассуждение обычно далеко выходило за рамки непосредственно доклада. Это была импровизация на заданную тему, намечающая «зону ближайшего развития» самой нашей науки. Вечером же студиозы собирались за стаканом сухого вина послушать гитару. В этой неформальной обстановке осуществлялась передача уже не знаний, а смыслов, личностных смыслов (в терминах Леонтьева) научной деятельности, где он рассказывал о становлении психологической науки в России, о школе Выгот​ского, о нем самом, о наших учителях, о прошлом и настоящем.

Как пишет М.Полани (1985), любое знание является личност​ным (и добавим — тем более психологическое). Как в любом художественном произведении содержится проекция личности творца (портреты Рембрандта или музыку Шостаковича не мог создать другой человек, в другом месте и в другое время), так и в науке: идеальная модель, которую создает ученый, несет в своих конструктивных основах его мировоззрение, особенности его картины мира, личности. Даже математика, по мнению О.Шпенглера, может быть арабской или индийской, неся отпечаток культуры, в которой она создавалась. Эта идея своеоб​разной лингво-культуральной относительности может быть распространена и на индивидуальное творчество, где подразумевается, что, например, теорию относительности (по крайней мере, как полагает сам Альберт Эйнштейн — «общую теорию относительности») не мог создать иной человек, с иной ментальностью и иного личностного склада. Также и культурно-историческую концепцию Выготского мог создать только человек, живший в эпоху революционных перемен, атеист, свято веривший в возможность «формирования нового человека» в рамках марксистской психологии, т.е. исповедовавший иудейско-христианскую идею мессианства в ее новой сайентистской форме.

Фактически психологические школы, придуманные Леонтье​вым (возможно, по аналогии со свободным духом немецких универ​ситетов времен Гете, где у вольных студентов было принято путешествовать совместно с профессурой), и являлись формой трансляции личностного знания, когда передавался дух школы — «живое знание» (в терминах В.П.Зинченко, 1994). Леонтьев внимательно приглядывался к студентам, отбирал себе будущих сотрудников. Жизнь плавно перетекала в науку.

Как значение существует только в системе значений и раскрывается через нее, так и научная концепция имеет смысл только в контексте всех других теоретических концепций, образующих основу данной науки. Как говорил Ньютон: «Я видел дальше потому, что стоял на плечах гигантов». М.Г.Ярошевский (1983) ввел удачное понятие «оппонентного круга», как круга значимых персоналий или научных теорий, в полемике с которыми свершается процесс порождения новых научных идей. Создавая собственную теоретическую концепцию, Леонтьев, будучи высоко образованным человеком, обладая предельно широкими интересами в психологии, имел и соответственно предельно широкий оппонентный круг. Его оппонентный круг включал фактически все наличные на то время психологические школы и охарактеризовать его концепцию можно, анализируя линии сходства и противоположности между леонтьевским подходом и школами мировой психологической науки. Попробуем провести такой анализ и описать отношения леонтьевской школы с иными психологическими школами в форме субъективного семантического пространства. Субъективного — потому что данное пространство будет отражать представления одного-единственного психолога — автора данной статьи, что, впрочем, присуще подавляющему большинству теоретических работ (не исполь​зующих какие-либо статистические, структурные, формально-логические или иные методы анализа).

Психосемантический анализ позиции школы Леонтьева в теоретическом пространстве психологической науки

Для проведения психосемантического анализа и построения семантического пространства научных психологических школ используем процедуру попарного сопоставления леонтьевской школы и иных теоретических школ, на предмет их методоло​гического сходства и различия. По выделенным конструктам сходст​ва и различия проведем шкалирование всех иных (не задействованных в данном конкретном парном сопоставлении) психологических школ по стандартной семибалльной шкале от 3 до -3, где оценка 3 соответствует максимальной выраженности этого конструкта в методологической направленности школы, а оценка -3 означает наличие противоположной тенденции.

Отметим, что, говоря о школе Леонтьева, а не о более широкой школе Выготского, Леонтьева, Лурии, мы ограничиваем временной анализ рассмотрения научных работ, проводившихся Алексеем Николаевичем и его учениками, начиная с шестидесятых годов по настоящее время (как в силу того, что более ранний этап ее становления хорошо освещен в психологической литературе, так и в силу того, что «личностное знание» автора этой статьи по поводу школы ограничено этими временными рамками). В то же время, выделяя тот или иной методологический конструкт, идущий от более ранних работ Л.С.Выготского, мы будем говорить более широко о школе Выготского, Леонтье​ва, Лурии. В еще более широком контексте можно было бы говорить и об отечественной школе психологии, включая сюда и родственную школу последователей С.Л.Рубинштейна, имеющую, на наш взгляд, близкую методологическую направленность.

Заполнив матрицу данных (или решетку в терминах Дж.Келли), сопоставляющую школу Леонтьева с другими психологичес​кими школами, мы затем подвергнем эту матрицу традиционной процедуре факторного анализа с целью построения семанти​ческого пространства, отражающего позицию указанной школы в пространстве мировой психологической мысли. Оговорив процедуру, приступим к выделению методологических конст​руктов.

Бихевиоризм и теорию деятельности Леонтьева объединяет стремление объяснить генезис психики, познавательных структур, исходя из внешней активности субъекта. Напомним, Леонтьев вводит понятие деятельности и субъекта уже на уровне живого организма (см. «Проблемы развития психики»), где живой организм трактуется как открытая система, находящаяся в асимметричных отношениях с объектом, ассимилируя, трансформируя последний в целях своей жизнедеятельности. В трактовке психики, как надстройки, обеспечивающей адаптацию и выживание организма во внешней среде, он сближается с позицией биологов-эволюционистов (Северцев, 1967; Шмальгаузен, 1982), развивая идею опережающего развития деятельности над психическим отражением в теории стадий развития психики. Напомним также уже ставший общим местом факт того, что в английском языке (родном языке бихевиоризма) понятия деятельности и активности не разводятся, обозначаются в переводах с русского одним термином «activity».

Итак, зафиксируем конструкт-категорию, объединяющую теорию деятельности Леонтьева и бихевиоризм, обозначив ее как «Теоретическую и методическую направленность в исследовании психики на анализ активности, поведения, деятельности субъекта».

Оппозиция бихевиоризма и теории деятельности может быть проведена по линии «активность — реактивность субъекта». Веду​щая линия противопоставления бихевиоризма как в его классическом уотсоновском варианте, так и в рамках необихевиоризма (Халл, Скиннер) и теории деятельности может быть задана проти​вопоставлением этих подходов по линии «активность — реактив​ность». В бихевиоризме с его стимульно-реактивной парадигмой заложена восходящая еще к Декарту, а затем к французскому Просвещению аналогия живого организма с музыкальным инструментом, на котором играет природа (внешняя среда). Роль активного начала принадлежит собственно идущему извне стимулу, а организм лишь отвечает на внешнее воздействие. Отметим, что такой модели полностью удовлетворяет павловская модель условного рефлекса по принципу «рефлекторной дуги», на которую опирались создатели бихевиоризма. Она хорошо описывает «вынужденные» реакции организма типа слюнного, коленного или мигательного рефлексов, но не объясняет поисковую активность, идущую непосредственно от организма и направленную на удовлетворение его потребностей.

Более адекватной для нужд теории деятельности оказалась модель «рефлекторного кольца» Н.А.Бернштейна (1966) и близкая ей теория «акцептора действия» П.К.Анохина (1968), где поисковая активность организма во внешней среде задается и корректируется его внутренней моделью желаемого — «моделью потребного будущего» или «акцептором действия». Соответственно в самой теории деятельности Леонтьева спецификация внешнего поведения субъекта как деятельности, действия или операции зависит от констатации наличия или отсутствия у последнего соответствующих мотивов или целей. Активность в форме решения познавательных задач (в том числе и по адаптации к среде, но отнюдь не сводимая только к последней задаче), которые ставит и решает сам субъект, — основная форма активности, рассматриваемая в рамках теории деятельности.

Ряд психологических исследований самого Леонтьева и его учеников (Гиппенрейтер, Леонтьев, Овчинникова, 1957; Гиппенрейтер, Романов, Самсонов, 1975; Гиппенрейтер, 1978; Дормашев, Романов, 1995; Величковский, 1983, 1987; Смирнов, 1985) непосредственно были направлены на решение этой проблемы.

Таким образом категория-конструкт «активность«реактивность» является линией противопоставления, оппозиции теории бихевиоризма и теории деятельности.

Не устраивая развернутого обсуждения, проставим оценки другим психологическим школам по выделенному выше конструкту (см. табл. 1 на с.30).

Следующей категорией-конструктом, объединяющей теорию деятельности, Вюрцбургскую школу психологии, теорию генети​ческой эпистемологии Жана Пиаже и т.д. по линии их проти​вопоставления ассоцианистской психологии, бихевиоризму, гештальтпсихологии и пр. является использование/неиспользование в теоретических моделях категории «субъекта деятельности» как объяснительного принципа. Как пишет В.Джеймс (1902), на языке науки следует описывать психическое как процесс, в котором уже нет «Я» как некоего объяснительного понятия и которое раскрывается через описание психических механизмов. По Джеймсу, следует описывать (и соответственно понимать) процесс мышления не в терминах активности самого субъекта — «я мыслю», «я решаю задачу», а процессуально, на языке самореализации процессов, т.е. безлично: «мыслится», «решается». Устранение категории «Я» из языка науки рассматривалось как необходимое условие естественно-научного мышления. На иных позициях находилась Вюрцбургская школа психологии мышления, где О.Кюльпе (1914) отстаивал необхо​ди​мость категории «Я» как верховного «царственного» уровня управления психической жизнью. Проигрывая в «объективизации» психических процессов, Вюрцбургская школа психологии мышления и последующие за ней психология деятельности Леонтье​ва и генетическая школа Жана Пиаже выигрывают в возмож​ности введения в объяснительные конструкции познавательных процессов личностных аспектов субъекта, таких как мотивационный аспект восприятия в школе «New Look» (Новый взгляд) или «личност​ный смысл» в осознании нравственной задачи у Леонтьева.

Общим для гештальтпсихологии и школы Леонтьева можно считать выделение особой психологической реальности: феноменального поля в гештальтпсихологии и деятельности в теории Леонтьева. В истории науки почти всегда созданию новой научной школы предшествовало открытие нового яркого феномена, не укладывающегося в объяснительные рамки предыдущей концепции. Таким феноменом, явно не укладывающимся в парадиг​му атомарной ассоциативной психологии, является фи-движение (иллюзия мнимого движения). Суть этого феномена в сле​дующем: последовательность зажигаемых точечных источников (лам​по​​чек) при определенном соотношении их яркости, временных интервалов и расстоянии между этими источниками порождает зрительную иллюзию движущейся линии (например, бегущей строки в телетайпе). При этом важно отметить, что иллюзия разворачивается в своем виртуальном времени, не сводимом к времени свершения физических событий, последовательным вспышкам точечных источников, так как иллюзорное движение начинается только после того, как загорится второй источник света. Более того, события разворачиваются в пространстве, также не сводимом к чисто физическому. Если между точечными источниками поставить некую преграду, то в иллюзорном ви​дении движущаяся полоска света обогнет ее в своем движении. Т.е. взамен физической ситуации, заключавшейся в последовательных вспышках точечных источников света, между которыми помещена некая физическая преграда, субъект наблюдает движение световой полосы, в четком соответствии с предметной логикой «обтекающей» преграду. Интерпретация подобной феноменологии привела классиков гештальтпсихологии к введению понятия феноменального поля — некоей психологической реальности, не являющейся слепком с физического мира и призванной моделировать его своими средствами. В ранних работах Леонтьева (1985) по формированию светочувствительности или «кожному зрению» особо подчеркивалось, что наличие субъективной представленности — ощущения, вызванного стимулом, является необходимым условием возникновения условного рефлекса. Данный феномен стал для Леонтьева сильным аргументом при утверждении тезиса об особой психологической реальности в борьбе за самостоятельный статус психической науки, несводимости психического к проявлениям «высшей нервной деятельности», о не эпифеноменальности психического. (Моя ассоциативная память актуализирует в этом месте забавный эпизод из студенческой жизни, который мог иметь и более драматические последствия. В 1968 году силами студентов психфа​ка был поставлен спектакль о стране «психоландии», фабула которого сводилась к следующему. На смену умершего короля Эпифеноменалия приходит новый Эпифеноменалий 2-й, которому подданные показывают его владения — психологические лаборатории. Невинный студенческий капустник, понятный только «посвященному» психологу, обернулся впоследствии идеологической разборкой с привлечением «компетентных органов», стоящих на страже идеологического пуризма. И только заступничество и дипломатия А.Н.Леонтьева и Ю.В.Котеловой позволили «спустить дело на тормозах». Этот случай я напоминаю, чтобы младшие коллеги смогли ощутить идеологический климат той эпохи, который был, конечно, гораздо более жесткий в те времена «Павловской сессии», когда Леонтьев боролся за самостоятельность психологической науки, за право психологии иметь собственный предмет науки.)

Построение теории деятельности можно рассматривать как описание особой психологической реальности с помощью неких динамических образований: деятельности, действий, опера​ций. В интерпретации теории деятельности Леонтьева деятельность иногда вульгарно трактуется как промежуточное звено в субъектно-объектном взаимодействии. Этому же способствовала и извест​ная «трехчленка» — термин, используемый самим Леонтьевым. Но любая концепция (даже дедуктивная) содержит, согласно теореме Геделя, внутренние противоречия, а кроме того, всегда присутствует и эволюция взглядов автора, и Леонтьев здесь — не исключение. Его «теория уподобления», сводящая построение образа к зеркальной кальке объекта, находится в явном противоречии с последующими разработками в области «образа мира», представлениями о смысловом пространстве, о пятом измерении мира — знаковом. И в более ранних работах Леонтьев рассматривал субъект и объект как полюса деятельнос​ти. Этим самым он ее фактически онтологизировал и превращал во что-то подобное «феноменологии духа» на уровне индивида. На наш взгляд (а мы, напомню, строим субъективное семанти​ческое пространство), тот смысл, который Леонтьев вкладывал в понятие деятельности, близок гештальтистскому понятию феноме​нального поля в его более динамичном ва​рианте. Иницииро​ванные Леонтьевым псевдоскопические исследова​ния В.В.Столина (1976) не только порождали чисто «гештальтпсихологическую» феноменологию типа: размывания тени, отбрасываемой ко​нусом при его иллюзорной трансформации в воронку (игнорирование фрагмента некоей чувственной данности ради сохранения непротиворечивой предметной логики целого), но в теоретическом плане при трактовке актуал-генеза чувственного образа потребовали от автора этих экспериментов проведения лингвис​тических аналогий в духе Ф.Соссюра с выделением плана вы​ражения — чувственой ткани и плана содержания — самого предметного образа. То есть — аналогий, позволяющих рассматривать образ как сложную смысловую конструкцию, построение которой опосредовано системой значений, несущих в себе совокупный общественный опыт, а, значит, как культурно-исто​рический продукт. Аналогично в наших исследованиях (Петренко, 1975) образ рассматривается как «своеобразное перцептивное высказывание о мире», и эта трактовка, получившая одобрение А.Н.Леонтьева и открывающая возможность использования психолингвистических и психосемантических методов для анализа содержания чувственного образа, в методологическом плане требу​ет рассмотрения особой психологической реальности, кото​рая получила в дальнейшем название «психосемантика» (см. Пет​ренко, 1975, 1982, 1983; Шмелев, 1982, 1983).

Свидетельством тенденции своеобразной онтологизации дея​тельности в школе Леонтьева, на наш взгляд, являются и эле​гант​ные теоретические и экспериментальные разработки В.А.Петровского по проблеме «надситуативной активности», проводившиеся под руководством Леонтьева, где непрагматическая мотивация, выходящая за рамки обслуживания гомеостатических потребностей, рассматривалась Петровским как фактор самопорождения деятельности — этой своеобразной «индивидуальной феноменологии духа». Оригинальные мысли об особой психологической реальности, к которой может быть отнесено все то, что влияет на поведение и поступки человека (будь то даже предрассудки или иллюзии), высказывались в духе манифеста в глубокой статье В.П.Зинченко, М.К.Мамардашвили (1977), где один из соавторов — Зинченко — может быть прямо причислен к школе Выготского, Леонтьева, Лурии, а второй — Мамардашвили, — был в свое время приглашен Леонтьевым читать курс методологии на факультете психологии Московского университета. Нередуцируемость языка психологии к логике, физиологии или лингвистике последовательно отстаивалась О.К.Ти​хомировым (1969).

Зафиксируем же конструкт, объединяющий, в частности, гештальтпсихологию, психоанализ и школу Леонтьева, как фиксацию «особой психологической реальности», противопоставив по этому конструкту такие школы как «бихевиоризм» с его принципиальным неразведением моторного действия и мыслительного процесса или когнитивную психологию с ее идеями отбора и переработки информации посредством фильтров и алгоритмов выбора.

Конструкт, задающий главное различие школы Леонтьева (а также школы Пиаже и теории Келли), с одной стороны, и гештальтпсихологии (как впрочем и аcсоцианизма, бихевиоризма и долакановского психоанализа) — с другой, заключается в идее о знаковом опосредовании психических процессов, идущей от Французской социологической школы и Л.С.Выготского. Если в гештальтпсихологии постулируется принцип тройственного изоморфизма между структурой предметной ситуации, структурой физиологических процессов и собственно структурой феноменального поля, и предметная ситуация, отображаясь в феноменальном поле по законам этого поля (принцип «прегнантности», «хорошей формы»), как бы решает сама себя, то введение опосредованности психических процессов выработанными в общест​венной практике значениями вносит идею культурно-историчес​кой обусловленности высших психических процессов. Ранние инициированные Л.С.Выготским исследования А.Н.Леонтьева (об опосредованном запоминании), А.Р.Лурии (об отсутствии рефлексии у людей, не прошедших школьное обучение) были призваны проиллюстрировать и экспериментально доказать это положение. Культурно-историческая концепция Выготского является, на наш взгляд, формой эволюционизма в психологической науке и составляет основу того, что Выготский называл «марксистской психологией», ибо марксизм является одним из основных эволюционных подходов в науках о человеке и общест​ве. Интересно, что даже среди последователей Выготского существовали некоторые разночтения этой основополагающей идеи. Можно вспомнить о дискуссиях А.Н.Леонтьева и П.Я.Галь​перина, где Леонтьев подвергал критике положение теории поэтапного формирования Гальперина о том, что в процессе интериоризации при переходе от действия во внешнем материальном плане (первый этап) к речевому проговариванию (второй этап) не происходит изменений в структуре деятельности, и посредством заданного формирования внешней деятельности можно однозначно судить о содержании внутренней. Само отображение содержания внешней деятельности знаковыми формами, по Леонтьеву, вносит новые связи и расчленения, не сводимые к действию во внешней материальной форме. При этом Алексей Николаевич сам, на наш взгляд, был не всегда последователен в этом вопросе. Так, в заочной полемике Гальперина (1976) и Пиаже (1969) о соотношении логического и психологического он был скорее на стороне Гальперина (логика в самих предметных отношениях, как это у Спинозы), в то время как для Пиаже логика есть отражение деятельностных структур, т.е. (в терминах Выготского) — культурно-исторический продукт.

Назовем этот основополагающий конструкт — идеей «культурно-исторического» («знакового») опосредования психических процессов в оппозиции к их природному, внеисторическому существованию.

Выделим также содержательно связанный с вышесказанным базисный конструкт, который может быть описан через противо​поставление: теории, несущие в себе идею эволюционизма, развития « теории, имманентно (в силу того, что они и не ставили или не рефлексировали этой проблемы) содержащие идею неизменности механизмов психического. Последний конструкт явно противопоставляет школу Леонтьева, школу Пиаже и теорию личностных конструктов Келли (как эволюционистских подходов в изучении психического), с одной стороны, и бихевиоризм, гештальтпсихологию, а также в меньшей мере когнитивизм и психоанализ — с другой.

Сопоставляя школу Леонтьева и психоанализ Фрейда (а также неофрейдизм Хорни, Фромма, Лакана и т.д.), можно вы​делить общий акцент на исследовании личности через ее мотивационную структуру. И психоанализ, исследующий противоречия между глубинными мотивами (либидо) и присвоенными ребенком требованиями общества (супер-эго), конфликт которых ведет к различным формам сублимации глубинных влечений или невротизации личности (при невозможности их реализации), и теорию личности Леонтьева, трактующюю «личность как иерархию мотивов», объединяет интерес к факторам, побуждающим субъекта к активности. Но если в психоанализе эта активность в основном направлена на решение внутриличностных проблем примирения требований «Оно» и «Сверх-я» в форме психологических защит личности, то осознание личностного смысла как отношения цели к мотиву деятельности призвано у Леонтьева расширить сознание человека в его отношении к миру, себе и другим людям.

Итак, выделим конструкт, объединяющий психоанализ и школу Леонтьева как анализ личности через ее мотивацию.

Один из смысловых конструктов, задающих принципиальное различие этих школ (помимо идей эволюционизма в форме культурно-исторической теории), заключается в различной трактовке мотивации. Для Леонтьева мотив — это предмет потреб​нос​ти, т.е. существующий вне субъекта объект, в котором опредметилась наличная потребность субъекта. Мотивационные структуры человека, по Леонтьеву, задаются и формируются обществом. Даже наиболее витальная из всех потребностей — пищевая — у человека, пишет Леонтьев, реализуется за сервированным столом с использованием ножа и вилки (голодный же человек, набрасывающийся на пищу, — пример ситуации, «расчеловечивающей» человека, его родовую сущность). Согласно же психоанализу, само достижение тех или иных эмо​циональных состояний способно мотивировать психическую активность человека. Например, неосознанная тяга к переживанию страдания у мазохиста (типа игры «Дай мне пинка» у Эрика Берна) или непрагматическое «воровство» для «завязавшего» карманника с целью пережить в игровой ситуации чувство азарт​ного риска и опасности. Отметим при этом, что ряд инте​ресных работ в школе Леонтьева, в частности работы В.А.Петровского (1975) по риску, исследование «работы горя» у Ф.Е.Василюка (1984), работы по теории мотивов В.К.Вилюнаса (1976), флуктуируют от леонтьевской трактовки мотива как предмета потребности к психоаналитическому пониманию мотивирующей роли психического состояния.

Опишем выделенный конструкт как «акцент в объяснении мотивов поведения, исходя из внешней детерминации», «акцент в объяснении мотивации, исходя из внутренней детерминации».

При сопоставлении гуманистической психологии (Роджерс, Маслоу, Франкл) и школы Леонтьева «бросается в глаза» их общая методологическая, нравственная предоснова. Идеи общей гуманистической направленности (в частности, безусловное принятие ценности личности другого человека); направленность в исследовании личности не на ее патологические формы, а на изучение личности гармоничного, самореализующегося человека; акцент на диалог как на форму полноценного общения, близки к общей методологической направленности школы Выготского и Леонтьева. Так, под идеей Выготского о «вершинной психологии» (в оппозиции к «глубинной»), дающей трактовку личности, исходя в первую очередь не из ее глубинных, как правило «темных», мотивов, а из ее становления, обретения «родовой человеческой сущности», могли бы «подписаться» и классики гуманистической психологии. Положения Выготского об интериоризации (в частности, и нравственных норм в диалоге из «интер» в «интро») перекликаются с практикой групповой психотерапии К.Роджерса (1994), логотерапия В.Франкла (1990) близка к рассуждениям Леонтьева о решении нравственных задач как задач на поиск «личностного смысла» и т.д. В силу извест​ных политических причин, когда идеологические путы советской системы ограничивали свободное развитие гуманитарных наук, школа Выготского, Леонтьева, Лурии, сосредоточившись в своих исследовательских задачах в основном на изучении познавательных процессов (и в первую очередь проблем восприятия), отстала в практической реализации этих идей в области психологии личности от гуманистической психологии. Однако постепенная либерализация идеологического климата позволила, начиная с конца семидесятых годов (уже после смерти Леонтьева), осуществлять интенсивное развитие личностной тематики. В работах как непосредственных учеников А.Н.Леонтьева (т.е. тех, кто защищал диссертации под его руководством), так и его, так сказать, «крестников», людей, работавших на факультете психоло​гии МГУ и находившихся под влиянием его идей и самой его личности: А.Г.Асмолова (1990, 1996), Б.С.Братуся (1981, 1988, 1995), Ф.Е.Василюка (1984), Д.А.Леонтьева (1988, 1990), О.В.Ов​чин​​никовой, Е.Е.Насиновской, Н.Г.Иткина (1989), В.А.Петровс​ко​го (1975, 1996), А.А.Пузырея (1986), В.В.Столина (1983), Е.Т.Соколовой (1976, 1989), А.С.Спиваковской (1988), Е.В.Субботского (1979, 1981, 1988, 1989) — мы видим синтетическое развитие идей школы Леонтьева в направлении проблем, поставленных в рамках гуманистической психологии.

Сопоставление школы А.Н.Леонтьева с психологией конструктивизма, наиболее ярко представленной теорией личностных конструктов Джорджа Келли, выявляет, на наш взгляд, принципиальную общность их методологической основы, связанной с идеей опосредующей роли языка (категоризации) в структурировании сознания и бытия человека. Согласно фундаментальному принципу теории личностных конструктов Дж.Келли, «поведение личности канализируется (структурируется) по тем же руслам, по которым происходит антиципация событий» (Kelly, 1963, p.46). Антиципация событий определяется системой личностных конструктов — своеобразных форм категоризации субъектом мира, себя, других людей и социального окружения. Это положение конструктивистской психологии, на наш взгляд, по смыслу близко к принципу «единства сознания и деятельности» А.Н.Леонтьева (1977) и С.Л.Рубинштейна (1948), в соответствии с которым субъект реализует в деятельности структуры, заложенные в его сознании, в его картине мира. Согласно концепции Леонтьева, субстратом сознания выступает система его значений, данных в единстве с личностными смыслами и чувственной тканью. Значения же, согласно А.А.Леонтьеву (1969, 1997), представляют собой превращенную форму деятельности. То есть в представлениях школы А.Н.Леонтьева реализуется своеобразная кольцевая причинность, где когнитивные структуры формируются в ходе филогенеза и онтогенеза в совместной дея​тельности ребенок—взрослый или учитель—ученик, а затем структурируют индивидуальную деятельность в актуал-генезе образа или поступка.

Различия же теории личностных конструктов школы Келли (а за ней стоят Европейская Ассоциация Личностных Конст​рук​тов (EPCA) и ее американский аналог) и школы Леонтьева мы видим в степени операционализации используемых понятий и наличии формализованного аппарата для проведения иссле​дова​ний (по крайней мере на момент последних лет жизни А.Н.Леон​тье​ва). Можно напомнить, что выступление Дж.Келли на московском всемирном конгрессе психологов в 1966 году прош​ло практически незамеченным для отечественных психологов — возможно, в силу неготовности последних принять его идеи в обличьи операционально-математизированного концептуального аппарата. Однако уже в начале семидесятых годов в работах В.Ф.Петренко (1974, 1975, 1982), а затем А.Г.Шмелева (1979, 1982), Е.Ю.Артемьевой (1980, 1991), В.И.Похилько, Е.О.Федотовой (1984) начинается использование операционального инструментария Ч.Осгуда (Osgood et al., 1957) и Дж.Келли (Kelly, 1963) при построении семантических пространств в исследованиях сознания и картины мира субъекта. В настоящее время в рамках отечественного варианта психосемантики наблюдается своеобразный симбиоз теоретических построений Выготского, Леонтьева, Лурия и операционального аппарата, в основе своей заимствованного у американских психологов (хотя и с развитием последнего и с изобретением и разработкой множества новых методик в рамках этой парадигмы). При этом особенностью отечественного варианта психосемантики является широта его приложения. К нашему удивлению, сторонники теории личностных конструктов, работающие в основном в области психотерапии и в ходе нее анализирующие индивидуальные матрицы данных (т.е. осуществляющие психодиагностику в рамках дифференциальной психологии) не обращаются к исследованиям Ч.Осгуда и его последователей, интерес которых был в основном направлен на поиск общепсихологических и социально-психологических инвариантов и универсалий. Отечественная же психосемантика находит свое применение в политической психологии (Петренко, Митина, 1997; Шмелев, 1992), в этнопсихологии, в исследованиях психологии искусств и массовых коммуникаций (Петренко, 1997, Petrenko, 1997), в психологии измененных состояний сознания (Кучеренко, Петренко, Рассохин, 1998) и медицинской психологии и психотерапии (Бондаренко, 1991; Ефимова, Тхостов, 1990), т.е. в более широком диапазоне применения. При относительной малочисленности разработчиков, отечественную психосемантику отличает большая тяга к методологическим проблемам, восходящим к идеям Выготского, Леонтьева, Рубинштейна, Лурии, как то проблемам: взаимосвязи аффекта и интеллекта (или влияния эмоций на процессы категоризации), невербальных форм фиксации значений в теле образа, социо-культурной детерминации картины мира и т.д.

Результаты психосемантического анализа

В результате факторного анализа оценок психологических школ по выделенным конструктам (см. табл. 1) удалось пост​роить трехмерное семантическое пространство.

[image: image5.emf]Основные направления в


психологии


Конструкты-оппозиции


Ассоцианизм


Бихевиоризм


Психоанализ


Вюрцбургская


школа


Гештальт-


психология


Школа Пиаже


Гуманистическая


психология


Когнитивизм


Школа 


Келли


Леонтьев-70


Школа


Леонтьева-90


1


Активность


 (+) — 


Реактивность (-)


-2


-3


0


2


0


2


3


0


3


2


3


2


Наличие субъекта деятельности


 (+) —


Отсутствие субъекта деятельности (-)


-3


-2


2


3


-1


2


3


-1


3


3


3


3


Анализ по единицам (


гештальтам


) (+) —


Элементаризм (-)


-3


-3


2


-1


3


-1


3


1


2


2


2


4


Идея знаковой опосредованности


(


опосредованности культурой


) (+) —


Натуральная данность (-)


-3


-3


2


-2


-2


3


2


2


3


3


3


5


Эволюционизм


 (+) — 


Неизменность или


количественные трансформации (-)


-3


-2


0


-2


-3


3


3


1


3


3


3


6


Формализуемость


 (+) —


Неформализуемость (-)


1


3


-2


1


2


3


-3


3


3


1


2


7


Направленность исследований на


механизмы 


психического


2


3


1


2


3


2


0


3


1


3


1


8


Направленность исследований на


содержание сознания


1


0


3


2


1


3


3


1


3


2


3


9


Представление о психике как особой


реальности (


нередуцируемость психики)


1


0


3


1


2


3


3


1


3


3


3


10


Идея самореализации


0


0


1


0


0


1


3


0


2


2


3


11


Направленность исследований на


познавательные процессы


2


3


1


3


3


3


0


3


3


3


2


12


Направленность исследований на


личность


0


1


3


0


2


2


3


2


3


2


3


13


Находит применение в педагогике


1


2


1


1


2


3


3


1


2


3


3


14


Находит применение в психотерапии


0


1


3


0


2


1


3


2


2


3


3


15


Находит применение в исследованиях


социума


0


1


3


0


2


1


3


2


3


2


3


16


Находит применение в инженерной


психологии


0


3


0


1


3


2


0


3


1


2


1




Основные направления в

психологии

Конструкты-оппозиции АссоцианизмБихевиоризмПсихоанализВюрцбургская школаГештальт- психологияШкола ПиажеГуманистическая психологияКогнитивизмШкола  КеллиЛеонтьев-70Школа Леонтьева-90 1 Активность  (+) —  Реактивность (-) -2 -3 0 2 0 2 3 0 3 2 3 2 Наличие субъекта деятельности  (+) — Отсутствие субъекта деятельности (-) -3 -2 2 3 -1 2 3 -1 3 3 3 3 Анализ по единицам ( гештальтам ) (+) — Элементаризм (-) -3 -3 2 -1 3 -1 3 1 2 2 2 4 Идея знаковой опосредованности ( опосредованности культурой ) (+) — Натуральная данность (-) -3 -3 2 -2 -2 3 2 2 3 3 3 5 Эволюционизм  (+) —  Неизменность или количественные трансформации (-) -3 -2 0 -2 -3 3 3 1 3 3 3 6 Формализуемость  (+) — Неформализуемость (-) 1 3 -2 1 2 3 -3 3 3 1 2 7 Направленность исследований на механизмы  психического 2 3 1 2 3 2 0 3 1 3 1 8 Направленность исследований на содержание сознания 1 0 3 2 1 3 3 1 3 2 3 9 Представление о психике как особой реальности ( нередуцируемость психики) 1 0 3 1 2 3 3 1 3 3 3 10 Идея самореализации 0 0 1 0 0 1 3 0 2 2 3 11 Направленность исследований на познавательные процессы 2 3 1 3 3 3 0 3 3 3 2 12 Направленность исследований на личность 0 1 3 0 2 2 3 2 3 2 3 13 Находит применение в педагогике 1 2 1 1 2 3 3 1 2 3 3 14 Находит применение в психотерапии 0 1 3 0 2 1 3 2 2 3 3 15 Находит применение в исследованиях социума 0 1 3 0 2 1 3 2 3 2 3 16 Находит применение в инженерной психологии 0 3 0 1 3 2 0 3 1 2 1


В первый фактор, названный нами фактором «активности, произвольности субъекта деятельности», вошли такие конструкты как идея «эволюционизма психического», «активности», наличия субъекта деятельности, идея «знаковой опосредованности», опосредованности культурой, обретение человеком своей родовой сущности, идея самореализации.

Сопоставляя взгляды Леонтьева и его школы в 70-х годах и позиции школы Леонтьева в 90-е, можно констатировать, что произошло дальнейшее развитие идей (идущих еще от Выготского) произвольности психики человека и в первую очередь произвольности его сознания, возможности самому строить свой выбор, быть субъектом, а не объектом своего бытия. Представление о человеке в школе Леонтьева последовательно смещается из «царства необходимости» в «царство свободы», в исследованиях человека идет подъем по «духовной вертикали». 

Второй фактор, названный нами «ориентированность на иссле​дования личности « ориентированность на исследование по​знавательных процессов», включает такие конструкты как «направленность на исследование личности», «находит применение в психотерапии», «осуществляет анализ по единицам (це​лостным гештальтам) в оппозиции к анализу по элементам» и т.п. В этом движении в сторону изучения целостной личности школа Леонтьева сближается (см. рис 1) с позициями гуманистической психологии и теорией личностных конструктов — школой Келли.
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Третий фактор, названный нами формализуемость, включает конструкты, связанные с направленностью исследований на возможность применения психологических знаний в технологическом производстве, при взаимодействии человек—техника. Отметим, что третий фактор имеет высокую отрицательную корреляцию с первым (k=-0,7), и только с большой натяжкой можно использовать ортогональную, а не косоугольную модель репрезентации факторов. Чем выше произвольность субъекта, тем меньше возможность его однозначных реакций, присущих современному технологическому процессу. Действительно, еще Ж.-П.Сартр сформулировал дилемму «познание или свобода». Бóльшая ориентация школы Леонтьева на проблемы личности в 90-е годы по сравнению с 70-ми привела к уменьшению исследований познавательных процессов, а «подъем по духовной вертикали» неизбежно сопровождается использованием менее операциональных и формализованных понятий. 

Кластер-анализ матрицы данных оценок школ (табл. 1) подтвердил нашу мысль о духовной близости школы Леонтьева и гуманистической психологии, школы генетической эпистемоло​гии Ж.Пиаже и конструктивизма школы Келли. При этом если в 70-е годы наиболее методологически близкими по отношению к отечественной психологии выступали представители генети​чес​кой эпистемологии (Пиаже, 1969; Пиаже, Инельдер, 1963; Брунер,​ 1977), то с в 90-е годы в связи с разработкой в школе Леонтьева проблемы психологической картины мира (Леон​тьев А.Н., 1979; Петренко, 1983; Петухов, 1984; Смирнов, 1985; Шмелев, 1983) наиболее духовно близкой становится конструктивистcкая психология (Kelly, 1963; Франселла, Баннистер, 1987) 

Подводя итог проведенному анализу места психологической школы Леонтьева в пространстве мировой психологической нау​ки, отметим в заключение изменение статуса науки (и в том числе психологической) в ментальном пространстве отечественного общественного сознания. И парафразой книге Эразма Роттердамского «Похвала глупости» произнесем похвальное слово тоталитаризму.

Тоталитаризм, согласно его содержательному, а не отри​цатель​но-коннотативному значению, включает тотальный контроль и управление государством экономики, идеологии, искусства и даже личной жизни граждан. Помимо решения чисто политических проблем, на пленумах партии или заседаниях правительства (что в силу принципа тотальности было прак​тически одно и то же) могли ставиться и решаться глобальные научно-технические вопросы типа плана ГОЭЛРО или Аэрокосмических программ, или обсуждаться проблемы типа: «о педологических извращениях в системе Наркомпроса» — по использованию психодиагностики в школе, или «о безродных космополитах», на тему об отношении в науке и искусстве к зарубежным исследованиям и достижениям. Любые разработки в науке могли тогда стать предметом бдительного, но и заинтересованного ока «сидящих наверху». Это ощущение включен​ности науки в решение глобальных государственных проблем давало ощущение масштабности задач. Если уж развивать пси​хологическую науку, то принципиально новую «марксистскую пси​холо​гию», если заниматься исследованием развития, то формированием «нового гармоничного человека». Ощущение принадлежности к науке, находящейся на острие человеческого прогресса, придавало пафос, внутреннюю силу и ту психологическую энергию, которая позволяла гомельскому учителю (Выготскому) или харьковскому доценту (Леонтьеву) чувствовать себя демиургами в познании и становиться лидерами формирующихся вокруг них школ, осуществлять служение науке. 

Ныне небеса опустели. «Боги умерли», как писал Ницше, и на смену творцам и мыслителям, занятым служением науке, приходят «специалисты» и профессионалы, имя которым — легион, занятые обслуживанием клиента. Произошло значи​тельное смещение акцентов от решения проблем самой психологической науки (подчас и схоластических) к решению массовых прикладных задач типа: психодиагностика и отбор сотрудников фирм и предприятий, формирование имиджа поли​тика, товара, фирмы, психотерапия или психокоррекция пациента.

Но проблема нового времени в психологии — не в противопоставлении прикладных и теоретических задач, а в том, чтобы вписать их в более широкий научный контекст, включающий наличие сверхзадачи. Ни одно стоящее дело не делалось вне рамок более глобальных задач. Ньютон был крупным теологом, Фехнер решал глобальную психофизическую проблему, К.Э.Циол​ковский или В.И.Вернадский, помимо их выдающейся практической деятельности, были мыслителями, озабоченными эволюцией природы и человечества. В биографии Фрейда, написанной Фроммом, отмечается, что психоаналитическое общество с его отцом-основателем и тайным комитетом приближалось по духу к религиозному сообществу, а написанная Фрейдом работа «Человек по имени Моисей и монотеистическая религия» являлась скрытой проекцией Фрейда на роль пророка, ведущего человечество «на землю обетованную». 

Восприятие науки как некой трансцендентальной ценности и служение ей кажется мне отличительной чертой и наших отцов-основателей отечественной психологии. И продолжая их дело, мы должны сохранить то особое корпоративное самосознание как принадлежность к особому сообществу избранных, помогающих обществу и отдельному человеку осознать самое себя, к сообществу со своими сподвижниками и пророками, одним из которых и был Алексей Николаевич Леонтьев.
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Подходы к анализу деятельностиtc "Подходы к анализу деятельности"
Как важная психологическая категория, понятие деятельнос​ти утвердилось в психологии в первой половине двадцатого столетия. Возникает естественный вопрос о причинах, которые вызвали обращение психологов к данному понятию и его все более глубокое проникновение в категориальный аппарат психологической науки.

В советской психологии обращение к понятию деятельности связано с именами М.Я.Басова, С.Л.Рубинштейна и А.Н.Леон​тье​ва (Леонтьев, 1986). Конечно, у каждого автора были свои, вытекающие из задач исследования, мотивы, которые привели к этому понятию, но, видимо, для этого были и какие-то общие основания.

В конце 20-х годов стало достаточно признанным положение о том, что физическая картина активности (поведения) чело​века и ее психологическая сторона могут не совпадать. Позже Д.Н.Узнадзе заметит, что в физическом поведении может одновременно осуществляться несколько психических действий. Даже в исследованиях поведения животных к этому времени созрело понимание целостного поведенческого акта, имеющего жизненное значение для живого существа, и реализуемого его различной физической активностью.

По оценке М.Г.Ярошевского, это несовпадение физического и смыслового содержания действий человека позволило и побудило М.Я.Басова обратиться к понятию деятельности, чтобы уйти от понимания поведения человека как физического ответа на события в окружающем мире. Понятие деятельности в понимании М.Я. Басова было направлено на анализ внутренней смысловой стороны поведения человека, т.е. на жизненное значение активности человека, определяемое его потребностями и представлениями (содержанием его сознания).

Было и внешнее условие, способствовавшее введению в психологию понятия деятельности. Оно связано с официальным признанием марксизма в нашей стране и требованием сознательно строить психологию на основах марксизма.

По мнению учеников С.Л.Рубинштейна, его обращение к понятию деятельности тоже было обусловлено распростране​нием в стране официальной идеологии марксизма. Научным основанием такого интереса для С.Л.Рубинштейна послужило понимание активной природы человека, поведение которого нельзя свести к ответным реакциям на внешнее воздействие. Разделяя позицию философов, отстаивающих принцип активности в философии, С.Л.Рубинштейн обратился к понятию дея​тельности, чтобы распространить принцип активности на анализ поведения и психики человека. Признавая, что за активностью всегда стоит собственное решение человека, оценивающего мир и преследующего свои интересы в этом мире, С.Л.Рубинштейн также попытался уйти от понятия поведения, расценивая его в то время преимущественно как физический ответ на воз​действие.

Думается, что свою роль сыграла и задача преодоления абстрактных теоретических установок психологии сознания, игнорирующих реальную жизнь человека и ограничивающих предмет психологии только явлениями сознания.

Между тем уже в 20—30-х годах в психологии (З.Фрейд, К.Левин и др.) накапливалось множество фактов прямой зависи​мости психики (памяти, сознательных решений, внимания, восприятия) от реальной жизни человека. С другой стороны, в работах основоположников марксизма прямо указывалось на то, что исследование сознания человека надо начинать с реальных предпосылок анализа, в числе которых прямо называлась деятельность людей.

Свои основания введения понятия деятельности в психологию были и у А.Н.Леонтьева. Его работы пока еще не подвергались серьезному аналитическому исследованию, хотя критических или хвалебных высказываний было достаточно много. Надо сказать, что манера писать, а часто и говорить, у А.Н.Леонтьева была такова, что многое существенное оставалось за текстом, уходило в подтекст, который не всегда сразу можно было обнаружить. По себе знаю, что это могло приводить к неверному пониманию не сказанного или написанного, а идеи, стоящей за текстом. Личные беседы раскрывали то, что в тексте подразумевалось, но прописано не было.

Опыт общения с А.Н.Леонтьевым и чтение курса общей психологии, где тему деятельности обойти нельзя, позволяют мне высказать ряд соображений, возможно и небесспорных, по поводу созданной А.Н.Леонтьевым теории деятельности. Главный мотив этой статьи — привлечь внимание психологов к неоднозначным положениям теории деятельности и лучше понять логические основания теории, предложенной А.Н.Леонтьевым.

В книге «Деятельность. Сознание. Личность» А.Н.Леонтьев раскрыл свое понимание необходимости понятия деятельности для психологии. Он видел ее в борьбе против постулата непосредственности, ярко выраженного и в психологии сознания, и в бихевиоризме. «Главный тезис, обоснованию которого посвящается дальнейшее изложение, — пишет А.Н.Леонтьев, — заключается в том, что реальный путь преодоления этого... постулата открывается введением в психологию категории предметной деятельности» (Леонтьев, 1975, с.80).

То, что введение категории деятельности в психологию подрывает принцип непосредственности, действительно так. Но вряд ли в 20-х и 30-х годах борьба с этим принципом была актуальной для психологии в целом и для А.Н.Леонтьева лично. Скорее всего были другие более важные причины обращения к понятию деятельности.

Выступая в 70-х годах на факультете психологии МГУ, А.Н.Леон​тьев анализировал дискуссии, которые велись в окружении Л.С.Выготского о движущих силах интеллектуального развития ребенка. Подтверждение таких дискуссий было недавно обнаружено в неопубликованной ранее работе А.Н.Леонтьева, найденной в архивах (Леонтьев, 1998).

По словам А.Н.Леонтьева, Л.С.Выготский отстаивал позицию примата аффективной сферы ребенка, которая вела за собой развитие познавательных процессов и сознания в целом.

Группа А.Н.Леонтьева ставила следующий вопрос — а что является причиной развития аффективной сферы? Ответ предполагался в полном соответствии с марксистской философией и фактами, которые к тому времени уже накопила психология, – сама жизнь. Но понятие жизни не является психологическим и не может прямо использоваться в психологии как объяснительное понятие. Нужно было понятие, соотносимое с жизнью, и в то же время могущее быть включенным в строй психологических понятий.

Таким понятием, опять же в соответствии с марксистской методологией, стало понятие деятельности, которая понималась как единица жизни человека, реализуемая через особую ак​тивность (учебу, труд, игру и т.д.). «Что такое человеческая жизнь? — спрашивает А.Н.Леонтьев. — Это есть совокупность, точнее система, сменяющих друг друга деятельностей» (Леонтьев, 1975, с.81). Здесь же А.Н.Леонтьев так определит деятельность: «Деятельность есть молярная, не аддитивная единица жизни телесного, материального субъекта» (там же).

Возражая Л.С.Выготскому, А.Н.Леонтьев в указанной выше статье пишет, что до того, как переживать и осознавать действительность, ребенок «действует по отношению к этой действительности, осуществляет материальный процесс своей жизни» (Леонтьев, 1998, с.120) и что «ребенок, как и все человечество, начинает свое развитие с материальной деятельности по от​ношению к материальной действительности» (там же). В итоге А.Н.Леонтьев делает вывод, что «сознание ребенка есть продукт его человеческой деятельности» (там же, с.123).

Таким образом в качестве первой причины обращения А.Н.Леон​тьева к понятию деятельности можно считать попытку объяснить психическое развитие человека через его жизнь. Несомненно большую роль в обращении к этому понятию сыграло желание А.Н.Леонтьева следовать в психологии марксистской методологии. Но главными были собственно научные основания введения в психологию понятия деятельности.

Если первым основанием была задача поиска причин развития психики, то вторым — на мой взгляд, послужило понимание, что понятие поведения, особенно широко используемое в бихевиоризме, стало исчерпывать себя, затрудняя анализ реальных отношений организма со средой.

В отличие от ряда исследователей, понимающих деятельность как чисто человеческую активность (в частности, только как труд), А.Н.Леонтьев вводит понятие деятельности как универсальную форму осуществления жизни живого существа, а различие деятельности человека и животных понимается им как различные стадии развития деятельности, проявляющиеся в разном строении деятельности и разном ее предметном содержании. Более того, разные формы поведения животных (инстинктивное, при​об​ретенное и интеллектуальное) могут, по мнению А.Н.Леонтьева, быть поняты также как разные стадии развития деятельности. То есть вместо множества принципов поведения животных предлагается принцип деятельности как процесс осуществления жизни (см. Леонтьев, 1981).

Таким образом, делается попытка описывать и объяснять жизнь человека и животных единым понятием — понятием деятельности, а жизнь понимать как совокупность различных деятельностей.

На лекциях и в частных беседах А.Н.Леонтьев часто говорил о необходимости уйти от термина поведения, воплощающего в себе постулат непосредственности. Введение понятия деятельнос​ти решало эту задачу.

Фактически термин «деятельность» используется здесь как обозначение реального взаимодействия субъекта с миром — от пищеварительной деятельности животных до научной деятельности человека.

Понимание деятельности как реальности жизни живого существа потребовало разработки средств анализа деятельности (принципов, понятий, правил). Надо было выделить виды деятельности, отличающиеся содержанием и конечными целями (игра, учение, труд и т.д.); структуру деятельности как процесса; отдельные качества (характеристики) деятельности (предметность, молярность, неаддитивность и т.д.).

Этот анализ разрабатывался С.Л.Рубинштейном, А.Н.Леонтьевым и их учениками и единомышленниками.

Если в 40-х годах различия в построении теории деятельности в работах С.Л.Рубинштейна и А.Н.Леонтьева казались только различиями взглядов двух исследователей, то с выходом книги А.Н.Леонтьева «Деятельность. Сознание. Личность» можно было уже ставить вопрос не об индивидуальности подходов, а о разных типах анализа деятельности.

Запросы практики (прежде всего труда и обучения) тре​бовали технологического анализа деятельности и такой анализ разра​батывался в первую очередь, причем вначале и С.Л.Рубинштейном и А.Н.Леонтьевым.

Деятельность понималась как активность со своим особым содержанием и направленностью на конечные результаты, удовлетворяющие потребности человека. Достижение этих конечных результатов осуществлялось поэтапно, шаг за шагом, через достижение каких-то промежуточных целей, постановка которых определялась содержанием деятельности (за которым стоит реаль​ная жизненная задача) и технологией достижения конечного результата. Эти отдельные шаги или этапы деятельности получили название действий. По выражению С.Л.Рубинштейна, дейст​вие есть единица деятельности. Совокупность отдельных действий, направленных на достижение промежуточных результатов, осознаваемых человеком как осознанные цели, составляет деятельность в целом.

В свою очередь достижение отдельных целей может требовать ряда отдельных актов, т.е. активности, направленной как бы на цели второго порядка, на частичные цели. Эта активность есть частичное действие или операция как составная часть сознательных действий (Рубинштейн, 1989, т. 2, с.15). Надо отметить, что операциями С.Л.Рубинштейн называет также и способы действий (там же, с.8).

Анализ можно вести дальше до выделения отдельных движений. Главное, что за таким делением стоит объективная логика достижения промежуточных и конечных целей.

Таким образом критерий выделения деятельности, действий и операций задается объективно через определение конечного результата и содержание деятельности, через выделение промежуточных результатов разной степени общности (общие и частные цели или промежуточные результаты первого, второго и т.д. порядка). Общему совокупному содержанию активности соот​ветствует деятельность, промежуточным результатам и частичному содержанию первого порядка — действие, промежуточным результатам второго (частного) порядка — операция.

Технологический анализ деятельности невозможно обойти при исследовании трудовой или учебной деятельности, когда для обучения человека какой-то профессиональной деятельности необходимо выделить все действия, а в каждом действии необ​ходимо выделить все операции, обеспечивающие успех действия. Не случайно этот тип анализа широко представлен в работах теоретиков обучения (П.Я.Гальперин, Н.Ф.Талызина, В.В.Давыдов и др.).

В отличие от технологического анализа в теории деятельности, представленной А.Н.Леонтьевым в его поздних работах, деятельность выделяется не объективно, а через отношение активности человека к его мотивам. А.Н.Леонтьев специально подчеркивает, что деятельность и действие выделяются не физически (как целое и часть), а теоретически через соотнесение активности с мотивами и осознаваемыми целями человека. Такой подход к анализу деятельности уместно обозначить как смысловой, отличая его от технологического анализа. По А.Н.Леонтьеву, деятельность неделима, не аддитивна (Леонтьев, 1975, с.81). Поэтому одна и та же активность человека может быть и деятельностью и действием, и физически совпадать. Более того, одна и та же активность может рассматриваться и быть одновременно в одном аспекте деятельностью, а в другом — действием; все дело лишь в позиции, с которой производится анализ. Заметим, что операция как способ действия вообще не существует как самостоятельная активность, она всегда физически совпадает с действием. А.Н.Леонтьев пишет: «...когда перед нами развертывается конкретный процесс — внешний или внутренний, — то со стороны его отношения к мотиву он выступает в качестве деятельности человека, а как подчиненный цели — в качестве действия или совокупности, цепи действий» (Леонтьев, 1981, с.104—105).

Важнейшая характеристика деятельности — ее предметность, которая имеет два проявления. Во-первых, каждая деятельность имеет свой предмет, на достижение которого она направлена. Во-вторых, деятельность, как совокупность действий, всегда реализуется в конкретных социальных и физических условиях, которым она через операции вынуждена подчиняться. Поэтому выделяется целевая сторона деятельности, которую определяют мотив и адекватные ему цели, и содержательная, за которой стоят условия и технологии достижения целей и мотива (дейст​вие и операции). Содержательная сторона деятельности требует технологического анализа, целевая — смыслового.

Деятельность, по А.Н.Леонтьеву, выделяется как активность, предмет которой и предмет потребности совпадают. Вспомним, что предмет потребности, по А.Н.Леонтьеву, это и есть реальный мотив деятельности человека или животного. То есть, если предмет активности человека и мотив совпадают между собой, то этот процесс есть деятельность для человека. Если предмет активности не совпадает с мотивом, но отвечает осознанной человеком цели, то эта активность есть действие в составе какой-то деятельности. «Действием мы называем процесс, подчиненный представлению о том результате, который должен быть достигнут, т.е. процесс, подчиненный сознательной цели» (Леонтьев, 1975, с.103). В другой работе А.Н.Леонтьев пишет: «Такие процессы, предмет и мотив которых не совпадает между собой, мы будем называть действиями» (Леонтьев, 1981, с.279).

Операция как способ действия отвечает физическим и социаль​​​ным условиям действия и деятельности в целом. А.Н.Ле​онтьев пишет, что «операции — это те способы, какими осуществляется действие. Их особенность состоит в том, что они отвечают не мотиву и не цели действия, а тем условиям, в которых дана эта цель, т.е. задаче...» (Леонтьев, 1975, с.266). Другими словами, операция есть еще одна единица деятельности. В ней представлено особое качество действия или деятельности, их харак​теристика, в которой отражается способ подчинения орудию, условиям среды и общества. В более ранней работе А.Н.Леон​тьев вводит операцию как содержательную сторону деятельности животных. «Этот особый состав или сторону деятельности, отвечающую условиям, в которых дан побуждающий ее предмет, мы будем называть операцией» (Леонтьев, 1981, с.241). 

Как показывает анализ, действие может быть включено одновременно в несколько деятельностей и иметь несколько смыслов, при этом главный для человека смысл может отражать внутреннюю невидимую активность, замаскированную внешней физической картиной и объективным содержанием деятель​нос​ти. Смысл действия, по А.Н.Леонтьеву, определяется от​ношением цели и мотива индивидуального действия, а в коллек​тивной совместной деятельности еще и действиями других людей.

Согласно взглядам А.Н.Леонтьева, по содержанию и объему активности, ее физической картине, нельзя определить, является ли активность человека (процесс) деятельностью или действием. Одинаковая по содержанию активность двух людей может быть для одного деятельностью, для другого — действием в составе другой деятельности.

Рассмотрим в качестве примера не такой уж вымышленный случай. Представим, что в школе, во втором, скажем, классе, обучаются отличница Л. и двоечник—троечник П. Оба учащихся ходят в школу, готовят дома уроки, отчитываются за учебу в школе. Но тестирование и наблюдения могут подтвердить наличие у Л. учебной и познавательной мотивации и отсутствие их у П. Мотив учебы П. — избегать наказаний за плохую учебу. При технологическом анализе такая учебная по содержанию активность Л. и П. есть учебная деятельность. Но в теории А.Н.Леонтье​ва активность Л. отвечает критериям деятельности, а активность П. можно понять только как действие, включенное в деятельность по избежанию наказания. Если исключить наказание, то лишенное своих оснований действие П., т.е. учеба в школе, должно прекратиться, что реально и наблюдается в жизни.

Если учеба в школе не отвечает учебному (в широком смысле) или познавательному мотиву, то чем она выступает для ребенка и можно ли называть эту активность учебным действием или учебными действиями? Как показано в разработанной на основе понятия деятельности А.Н.Леонтьева концепции учебной деятельности и ее практической реализации в системе развивающего обучения Д.Б.Эльконина—В.В.Давыдова (Давыдов, 1996), об учебной деятельности можно говорить только по отношению к определенной форме активности личности. В учебной деятельности реализуются специфические потребности ее субъекта в выполнении учебных задач и формируются главные психические новообразования, прежде всего основы теоретического мышления. Если же учеба сводится к посещению занятий, выполнению домашних заданий и других обязательных элементов школьной жизни, но все это не затрагивает сферы мотивов учащихся, не вызывает у них потребности и желания учиться, тогда совокупность выполняемых ими действий нельзя назвать учебной деятельностью. Аналогично, по-видимому, будет риторическим вопрос в отношении работы раба, — является ли она трудовой деятельностью, если она совершается по принуждению? И как квалифицировать трудовую деятельность наем​ного рабочего, работающего только ради денег?

Смысловой анализ деятельности затрагивает не предметно-содержательную (технологическую) сторону действия, а личностную сферу человека, его смысловые отношения к миру, реализуемые деятельностью и действиями.

Если технологический анализ деятельности выводит исследователя на познавательную сферу психики человека, на его умения и навыки, то смысловой анализ открывает перед ним мотивационную сферу человека и его личностные ценности (мотивационно-смысловая сфера психики). Эти два типа анализа деятельности не противопоставляются, а дополняют друг друга. Не случайно первоначально и Леонтьев, и Рубинштейн больше внимания уделяли технологическому анализу деятельности, и только в 40-х годах стало заметным отличие в их подходах к деятельности.

Технологический подход к анализу деятельности сегодня более развит и более проработан в теоретическом и операциональном планах. Смысловой анализ деятельности только начинает осваиваться психологией.
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Н.Н.Мешковаtc "Н.Н.Мешкова"
«Развитие психики» А.Н.Леонтьева — взгляд через шестьдесят летtc "«Развитие психики» А.Н.Леонтьева — взгляд через шестьдесят лет"
Со времени первой публикации «Очерка развития психики» прошло более полувека (Леонтьев, 1947), а написания самой докторской диссертации А.Н.Леонтьевым — почти шестьдесят лет. К большому сожалению, этот фундаментальный шестисотстраничный труд так и не был опубликован полностью. Лишь сравнительно недавно свет увидели еще четыре фрагмента (Леонтьев, 1994), показавших, насколько шире и глубже охватил Алексей Николаевич проблему филогенеза психики, чем это представлялось при знакомстве с «Очерком развития психики». 

Становление отечественных психологов, прежде всего московской школы, начиная примерно с шестидесятых годов, когда были опубликованы «Проблемы развития психики» (Леонтьев, 1959), проходило под влиянием стадиального развития психики. На примерах из этой книги студенты учились (и продолжают учиться сегодня) пониманию того, что психическое отражение возникает как результат взаимодействия животного с миром вещей в его практической деятельности, и что именно характер последней наряду с уровнем биологической организации животного определяет, что и как будет им отражено.

На наш взгляд, шестьдесят лет — срок более чем достаточный для того, чтобы положения диссертации А.Н.Леонтьева, относящиеся к вопросам эволюции психики, прошли проверку временем. Попытаемся же, с позиции нашего сегодняшнего знания о животных, современных подходов к изучению их поведения и психики рассмотреть некоторые ключевые моменты концепции стадиального развития психики, вернуться к обсуждению отдельных, уже ставших хрестоматийными, примеров поведения животных из «Проблем развития психики», уделив при этом особое внимание самому принципу деятельностного подхода применительно к изучению психики животных.

Прежде всего нужно отметить, что идеи А.Н.Леонтьева, касающиеся «уподобления» деятельности животного объективной метрике среды, «втягивания» последней в эту деятельность и порождения в этом процессе психического, укрепившие и продолжившие линию на демистификацию самого психического, намеченную И.М.Сеченовым (1947), стали для отечественной зоопсихологии важными ориентирами, позволившими сделать первые шаги в реализации деятельностного подхода в конкретных исследованиях (Фабри, Филиппова, 1982; Махмутова, 1983; Мешкова, 1985; Мешкова, Федорович, 1996). Справедливости ради нужно отметить, что помимо деятельностного подхода А.Н.Леон​тьева на авторов этих работ оказали большое влияние труды основоположников отечественной зоопсихологии и сравнительной психологии В.А.Вагнера и Н.Н.Ладыгиной-Котс. Каждый из них на своем фактическом материале — В.А.Вагнер — на данных, полученных при изучении жизнедеятельности разных видов животных непосредственно в природе (1913, 1929), а Н.Н.Ладыгина-Котс — на результатах наблюдения за животными в ситуациях решения ими различного рода задач или при свободном обращении с предметами (1959, 1965) — осуществляли именно тот анализ практической деятельности (поведения) животных, теоретико-методологическую основу которого заложил еще И.М.Сеченов (1947), а в развернутом виде представил в диссертации А.Н.Леонтьев, хотя и оперировали они категориями, несколько отличными от тех, что использовал он. И в отношении вопросов эволюции психики их взгляды во многом совпадали. Взять хотя бы высказывания о критериях уровня психического развития животных. Н.Н.Ладыгина-Котс считала таким критерием степень сложности контактов животного с внешним миром (1958), а А.Н.Леонтьев обращался к строению деятельности и характеру отражения, полагая, что определяющими здесь являются широта и разнообразие практических связей животного со средой (1972).

Наблюдая за разными видами животных в различных жизненных ситуациях в естественных условиях обитания и в обстановке лаборатории, мы постепенно пришли к убеждению, что деятельностный подход к анализу психики по крайней мере птиц и млекопитающих лучше всего применим в ситуациях, где животные сначала знакомятся, исследуют новую обстановку, отдельные объекты, а затем начинают действовать в этой обстанов​ке адекватно ее особенностям. Речь идет об ориентировочно-исследовательской деятельности, в которой как раз и удается «поймать» те самые переходы от действий обследования к отражению животным свойств и особенностей новой обстановки и затем к действиям в этой обстановке, в которых уже четко просматривается ориентировка животного на только что отраженные свойства и особенности, переходы от практического незнания животным новой для него обстановки — через его собственные локомоторные и манипуляционные действия в ней — к ее практическому знанию. Осуществить этот очень важный, с методологических позиций, опыт конкретного психологического анализа конкретной ориентировочно-исследовательской деятельности нам удалось благодаря буквально «пошаговой» регистрации движений животного, соотнесению этих движений со свойствами предметов и особенностями ситуации и с последующими движениями животного. Опираясь на представления А.Н.Леонтьева об «уподоблении» движений объективной метрике среды и «втягивании» ее объектов в деятельность животного, мы смогли получить обширный фактический материал, иллюстрирующий столь интересующую психологов закономерность перехода от практического действия к отражению и к действию с учетом того, что было отражено в первом практическом действии (Мешкова, 1981а, б, 1985; Федорович, Мешкова, 1992; Мешкова и др., 1994; Мешкова, Федорович, 1994а, б, 1996).

Так, в одной из первых работ этого цикла мы наблюдали, как серые крысы осваивали «открытое поле» — выгородку со стенами и полом из непрозрачного пластика размером 140ґ140 см. Традиционно методика «открытого поля», предложенная Холлом (Hall, 1936) для изучения эмоциональности, а позднее исследовательского поведения крыс и некоторых других видов животных, предполагает регистрацию только количественных показателей двигательной активности животных, которые и служат далее материалом для анализа поведения животного. Для исследования, проводимого в русле деятельностного подхода, этот способ регистрации ничего дать не может. Мы, взяв за основу траекторию передвижения животного в «открытом поле», попробовали как бы нанизывать на нее все двигательные (локомоторные манипуляционные движения, а также ориентировочные движения) проявления крыс и эти «бусы» подвергли затем специальному анализу. Оказалось, что крысы начинают использовать получаемый опыт с первых же моментов практического взаимодействия с «полем». В традиционных экспериментах с «открытым полем» регистрируется такой показатель как латентное время выхода из клетки в «поле». Для нас же было не столь важно, как скоро крыса выйдет из жилой клетки, сколько как она будет действовать с момента открывания клетки до выхода. Мы установили, что ни одно из животных не наступило на пол как только появилась возможность выйти. Животные сначала принимали ориентировочные стойки из глубины клетки, всматривались, принюхивались, потом медленно подходили к выходу, продолжая принюхиваться, опускали голову к полу и начинали водить вибриссами по полу, ощупывая его таким образом. Только после этого животные наступали на пол передними лапами, а некоторые перед этим еще и поскребывали когтями по полу, как бы пробуя его. Ни одна из крыс не «перескочила» через этот этап освоения «поля». Получив, очевидно, положительный опыт в отношении незнакомой поверхности, крысы наступали на пол уже всеми четырьмя конечностями. И только для одного (из шестнадцати) животного этот опыт оказался недостаточным, точнее, не смог снять первоначальную настороженность к незнакомой поверхности. Эта крыса, изловчившись, перебралась из клетки по открытой дверце на крышу клетки и, посидев там несколько минут, спустилась по боковой наружной стороне клетки вниз головой и, цепляясь тремя конечностями за сетку, продолжила ощупывание вибриссами и поскребывание когтями пола в другом месте. Затем и она опустилась на пол «поля» всеми конечностями.

Дальнейшее также представляло собой процесс, в котором каждый последующий микроэтап освоения «поля» являлся результатом отражения его особенностей на предшествующем этапе. Движение от клетки вдоль стен в первые минуты всегда выглядело так, будто крыса не идет, а ползет на животе, ощупывая одновременно пол и стену вибриссами, а движение к клетке уже происходило шагом и в более быстром темпе, без ощупывания пола и стены. Когда крыса хотя бы однажды прошла вдоль двух стен, образующих прямой угол, она, возвращаясь назад и уже учитывая «объективную метрику» «поля», нередко «срезала» угол, сокращая путь к клетке. Когда на начальных этапах освоения «поля» подавался резкий звук в то время когда крысы были далеко от клетки, они всегда, замерев на мгновение, бросались бежать к ней вдоль стен, а в освоенном «поле» — напрямик, через центральную его часть, причем делая 2—3 больших прыжка и точно приземляясь возле клетки.

Не менее отчетливо ориентировку на собственный опыт, моменты перехода от незнания к знанию удалось наблюдать при манипуляциях крыс с новыми небольшими биологически нейтральными объектами, помещавшимися по три в центр уже освоенного «поля». Этим животным от природы свойственен повышенный интерес к объектам, появляющимся в знакомом окружении, и стремление унести их, если возможно, в укромное место — в убежище, к стене и т.п. — и там уже вести обследование (см. обзор: Мешкова, Шутова, 1990). То же наблюдалось и в условиях «открытого поля». Если объект был легким и удобным для переноса (лист бумаги, комок фольги, кусок ткани, деревянная короткая палочка и т.п.), крысы его переносили сразу. В отношении тяжелых и неподатливых объектов (камень-голыш размером с куриное яйцо, призма из твердого дерева высотой около 10 см) развертывалось настоящее опробование действий из репертуара манипуляционной активности, свойственного этому виду. Сопоставляя каждое действие крысы с его видимым, внешним результатом и с последующим действием на всем протяжении этого процесса опробования нового объекта, мы увидели, что идет непрерывная ориентировка на результат действия. Если объект не поддавался усилиям и оставался на месте, крыса прекращала это действие и начинала воздействовать на неподатливый объект иначе. Эти пробующие действия продолжались по нескольку минут, пока к каждому из объектов не было подобрано адекватное действие. Причем если камень-голыш смогли переместить все особи, то деревянную призму — лишь некоторые, а другие отказались от попыток перемещения ее к клетке. Мы насчитали в репертуаре манипуляционной активности в условиях данного эксперимента более двух десятков действий, обеспечивших отражение таких свойств объектов как их твердость или мягкость, размер, характер поверхности, вес, податливость к перемещению тем или иным способом, свойство объекта звучать при воздействии на него.

По отношению к камню-голышу крысы обнаружили, что этот объект поддался, сдвинувшись с места, только действию перекатывания: крыса заносила обе передние конечности за предмет и, подсунув под него и приложив некоторое усилие, переворачивала на другую плоскость, или наоборот, подсовывала обе конечности под камень с ближней стороны, ставя их несколько иначе, чем в первом случае, и переворачивала объект тоже на другую плоскость, но уже в направлении не к себе, а от себя. Как только усилия крыс увенчивались успехом, они прекращали манипуляционное опробование объекта и, ориентируясь на обнаруженное ими свойство объекта (в случае с камнем это способность перекатываться с боку на бок), начинали уже целенаправленно перемещать объект к клетке. Одни крысы при этом пятились, переворачивая камень к себе, а другие, которые обнаружили податливость камня, переворачивая его от себя — катили камень перед собой, в обоих случаях еще корректируя направление его качения при боковых смещениях, то есть опять же явно ориентируясь на получаемый по ходу перекатывания камня чувственно-двигательный опыт. Как мы предположили, видимо именно таким способом, через манипуляционный поиск, крысы и в естественных условиях обитания отражают податливость к перемещению перекатыванием у таких объектов как куриные яйца, картофель, яблоки. Иначе как объяснить их способность за короткий срок переправлять в свои убежища десятки яиц, яблок и многие килограммы картофеля (см. обзор: Мешкова, Шутова, 1990). По отношению к призме из твердого дерева нескольким особо упорствовавшим в своих опробывающих действиях крысам тоже удалось найти адекватный ее свойствам прием. Это оказалось толкание объекта перед собой по гладкому полу. В этом случае крысы разводили кисти передних конечностей в стороны и, поставив их вплотную к объекту, начинали в таком положении толкать его (получалось что-то напоминающее работу бульдозера). Призма легко скользила к клетке, а крысам оставалось только корректировать направление движения при отклонениях от верного курса.

Деятельностный подход к анализу психики животных позволил нам увидеть и понять природу еще одного крайне интересного момента в обследовании крысами новых объектов. Оказывая на объект определенное воздействие и замечая эффект этого воздействия, крысы заинтересовывались им и, уже отвлекаясь от деятельности по целенаправленному перемещению объекта, начинали повторять то же самое воздействие. Например, крыса подталкивала концом морды пробку цилиндрической формы, которая начинала катиться. Животное замирало, смотрело на катящийся объект и, когда он прекращал движение, подходило и толкало снова. И таким образом в течение нескольких минут крыса катала пробку по «полю», причем в разных направлениях, после чего взяла ее зубами и отнесла в клетку. Аналогичное поведение крысы мы наблюдали по отношению к мячу для настольного тенниса. В другом случае крысу привлек звук, который возник, когда она выронила взятый зубами обрезок проволоки (он упал со звоном на пластиковый пол «поля»). И она начала брать проволоку зубами и ронять, каждый раз поворачивая голову набок и прислушиваясь к возникающему звуку. На этих примерах также хорошо прослеживается способность крыс не только замечать, что происходит с объектами, но и устанавливать связь между появлением изменений и собственными действиями, их вызывающими. Но в этих последних случаях ориентировочно-исследовательская деятельность животных имела выраженный познавательный характер, была направлена на «бескорыстное» познание. Ранее действия такого рода были описаны у медведей, обезьян и ворон (Ладыгина-Котс, 1959; Благосклонов, 1983; Meyer, 1957).

Многочисленные яркие примеры, подтверждающие, что, изучая структуру ориентировочно-исследовательской деятельности животных в заведомо новой для них обстановке, по отношению к заведомо новым объектам, можно выявить, что именно отражено ими, насколько полно отражены свойства объектов, связи и отношения между ними, содержатся в нашей монографии, посвященной психологическим механизмам адаптации животных к условиям урбанизированной среды, которая написана в соавторстве с Е.Ю.Федорович (Мешкова, Федорович, 1996). В частности, в ней приводятся результаты наблюдений за освоением и последующим использованием домовыми мышами (потом​ками зверьков, отловленных в жилых домах) и некоторыми другими видами мышей выгородки (16 кв.м), где была создана обстановка жилой комнаты. Непрерывно в течение многих часов отслеживая локомоторную и манипуляционную активность мышей, их пространственные ориентировки и контакты друг с другом (одновременно в «жилую комнату» выпускали по 5 зверьков), мы смогли выявить четкие зависимости между показателями интенсивности и разнообразия ориентировочно-исследовательской деятельности по отношению к многочисленным предметам мебели и более мелким предметам человеческого обихода и успешностью выживания в условиях характерных для домовых мышей жестких иерархических отношений. Особи, занимавшие вторую ступень в иерархии группы (субдоми​нанты) и отличавшиеся наиболее выраженной, по всем показателям, ориентировочно-исследовательской деятельностью, благополучно выживали даже при высокоагрессивном доминанте.

Приходилось наблюдать, как субдоминант, тщательно обследовавший (и не по одному разу) буквально все предметы в «жилой комнате», стараясь избежать встреч с доминантом, четко ориентировался на выявленные им биологически значимые свойст​ва этих предметов. Используя предметы мебели (или обстановки), с которых открывался хороший обзор, эти зверьки отслеживали перемещения доминанта по полу «комнаты», экстраполируя даже направление перемещения последнего под предметами, то есть вне поля зрения. Если, например, доминант скрывался под столом, выходя из зоны наблюдения следящего за ним со стола субдоминанта, этот последний, перебежав к противоположному краю стола, свешивался вниз, дожидаясь когда из-под стола покажется доминант и можно будет продолжить слежение. Вероятно, в основе такого поведения лежит как собственный опыт прохода под этим столом, так и практическое знание маршрутов, которые предпочитает доминант. В другом случае мы наблюдали как субдоминант в критической ситуации (преследуемый по пятам доминантом) забрался на стол, где были поставлены в банках и коробках продукты питания, подбежал к стеклянной банке, заполненной до половины крупой, быстро залез в нее и замер. Доминант, забравшись на стол несколько секунд спустя, потерял его из виду и, не находя его запаховый след, стал метаться среди предметов, в том числе и вокруг той банки, где затаился субдоминант, и, вскоре оставив поиски, спустился со стола. Успешность поведения субдоминанта в этом случае обусловлена именно его предшествовавшей деятельностью по ознакомлению с предметами на столе. Он не​одно​кратно обходил банку, забирался на ее край, спрыгивал внутрь, обследовал содержимое, просто сидел, отдыхая. И в нужный момент четко воспользовался полученным опытом, «втянув» (очень подходящее определение А.Н.Леонтьева) этот предмет в решение актуальной жизненной задачи. А доминанты, как показали наши наблюдения, в силу преобладания иной мотивации, обследовали обстановку «жилой комнаты» значительно меньше, не так тщательно, даже не все предметы, занимаясь в основном поиском других мышей, погоней за ними и нападениями. И эта недостаточная исследованность обстановки начинала вскоре сказываться. Они, например, не знали всех потенциальных убежищ в этой комнате, и субдоминанты могли пребывать в них в относительной безопасности; не знали свойств многих предметов и, естественно, не могли «втянуть» их в свою жизнедеятельность.

Но особенно явно различия в уровне психической ориентировки в «жилой комнате», в полноте ее психического образа обнаруживались в тех группах мышей, где через некоторое время (сутки и более) происходили изменения в иерархии и бывший субдоминант начинал претендовать на место доминанта. Зная обстановку «комнаты» значительно лучше, он находил теряюще​го свои позиции доминанта, где бы тот ни спрятался, подстерегал его на «традиционных» маршрутах, у мест кормежки и водопоя. Агрессивность бывшего субдоминанта по мере успешных нападений повышалась и он быстро становился доминантом.

Помимо изучения того, как у домовых мышей происходит формирование образа нового предметного окружения, мы провели цикл наблюдений за их поведением при изменениях в этом же окружении, но после того как ориентировочно-исследовательская деятельность угасла. Удалось показать, что заметит или нет животное изменение в знакомой обстановке и то, насколько выраженной будет его реакция, зависит не от формальных параметров самого изменения, как считали те, кто подходил к изменению поведения с бихевиористских позиций (незначительные изменения вызывают приближение и исследование, а значительные — избегание (см., например: Хайнд, 1975)). Поведенческий ответ животного при изменениях в знакомой обстановке «жилой комнаты» обусловлен, по нашим данным: 1) тем, как мышь использует участок, где произошло изменение, насколько включена его предметная обстановка в жизнедеятельность; 2) положением зверька в иерархии группы и, как следствие этого, общим эмоциональным и мотивационным соотношением; 3) текущим моментом жизнедеятельности, то есть актуальной жизненной задачей в тот момент, когда животное оказалось на изменившемся участке. В ряде случаев, несмотря на весьма заметные, на наш взгляд, изменения в обстановке (исчезновение знакомых предметов, появление новых, замена старых на новые, перемещение старых на новые места), животные вообще не замечали их. Например, пребывающий в состоянии поиска очередной жертвы доминант мог несколько раз пробежать рядом с появившимся новым предметом (цветочным горшком), не заметив его, и проявить к нему сильную неофобию буквально несколько минут спустя, когда он увидел у этого предмета подчиненную мышь в тот момент, когда она исследовала данный предмет. В другом случае мы зафиксировали резко раз​личающе​еся поведение мышей на одно и то же изменение обстановки — исчезновение приставленного к стулу веника. У зверьков, которые не «втягивали» его в свою жизнедеятельность, а использовали только как ориентир, не залезая по нему на стол и не прячась под ним, не удалось обнаружить выраженного ответа на этот вид изменений — только отдельные ориентировочные стойки, и то не у всех особей. А у мышей, успевших включить веник в свою деятельность, его исчезновение вызвало, во-первых, поиски именно этого предмета, и, во-вторых, когда предмет не обнаружился — панику (бег зигзагами на этом месте, заглядывание вверх, проявления смещенной активности). Эти и многочисленные подобные им примеры показывают, насколько предпочтительнее в изучении ориентировочно-исследовательской деятельности животных опора на деятельностный подход к анализу психики животных. Именно с его помощью нам удалось выявить и объяснить целый ряд феноменов, не обнаруживаемых или не поддающихся удовлетворительному объяснению в рамках традиционных бихевиористских и физиологических подходов. Часть этих феноменов мы представили выше, а более подробно этот цикл исследований изложен в уже упомянутой монографии Н.Н.Мешковой и Е.Ю.Федорович (1996). 

Приведенные материалы не только служат конкретизацией положений деятельностного подхода к изучению психики на уровне животных, но и, в определенном смысле, способствуют демистификации самого понятия «психического отражения», показывая, что в действительности стоит за выражениями «единст​во движения и отражения», «единство поведения и психики». Наблюдавшиеся нами поведенческие акты животных, обследую​щих новую для них обстановку и тут же начинающих использовать последнюю в соответствии с ее конкретными особенностями, есть не что иное как проявляющееся на уровне животных «живое движение». Это понятие, введенное в практику научного анализа двигательной активности Н.А.Бернштейном (1947, 1966), развитое Н.Д.Гордеевой и В.П.Зинченко (1982), как нельзя лучше отвечает нашему представлению о природе ориентировочно-исследовательской деятельности животных. Леонтьевское «уподобление» деятельности объективной метрике среды и «втягивание» последней в деятельность животных здесь выступает как предметный характер, предметность движения. Вероятно, дальнейший анализ ориентировочно-исследовательской деятельности животных с позиций деятельностного подхода должен включать в себя представление о «живом движении» как единице психической реальности, поскольку, как полагают Н.Д.Гордеева и В.П.Зинченко, в нем в неразвитом виде присутствуют все основные компоненты психического — потребностно-мотивационные, когнитивные, эмоционально-оценочные и исполнительские. Это и будет еще один шаг на пути дальнейшего познания психики на генетически ранних этапах, намеченном А.Н.Леонтьевым.

Далее мы остановимся на представлениях А.Н.Леонтьева об эволюции психики. Известно, что концепция стадиального развития психики животных А.Н.Леонтьева, увидевшая свет более пятидесяти лет назад, была подвергнута пересмотру и существенно дополнена К.Э.Фабри (1976). Его дополнения касались распределения таксономических групп животных по стадиям, точнее перемещения некоторых из них на более высокую стадию или на более низкую ступень, а также подразделения стадий на уровни. К.Э.Фабри считал, что концепция эта выдержала проверку временем и не утратила своего научного значения как общая теория эволюции психики в мире животных. В то же время, как он справедливо подчеркивал, десятилетия, прошедшие после создания этой концепции, были временем бурного развития всего комплекса наук о поведении животных и накопленный материал просто вынуждал во многом по-иному взглянуть на психику и поведение животных и внести необходимые поправки в прежние представления.

К.Э.Фабри оставил без изменения критерии, на основании которых А.Н.Леонтьев определял положение, занимаемое тем или иным таксоном на шкале эволюционного развития психики. И это представляется важным, поскольку означает, что принципиальных изменений в концепцию А.Н.Леонтьева привнесено не было. Напомним, что этих критериев два — строение деятельности и характер отражения. Ими и воспользовался К.Э.Фабри, наполняя схему А.Н.Леонтьева современным содержанием. Наибо​лее существенные изменения произошли в местоположении на шкале членистоногих, головоногих моллюсков и рыб. Все эти крупные таксоны были перемещены на более высокую стадию — стадию перцептивной психики, хотя и отнесены к ее нижнему уровню. В основе такого решения К.Э.Фабри — многочисленные данные, показывающие наличие способности у этих животных именно к предметному восприятию, к ориентации в пространстве по отдельным предметам и группам предметов (а не по отдельным свойствам, как это представлялось А.Н.Леонтье​ву), способности к зрительному различению плоскостных и объемных фигур, даже сложных, состоящих из многих эле​ментов.

Еще одно существенное изменение, внесенное К.Э.Фабри — ликвидация высшей стадии психического развития животных — стадии интеллекта. Этот свой шаг К.Э.Фабри аргументировал данными наблюдений и экспериментов, свидетельствующих о том, что интеллектуальное поведение, в основе которого лежит способность к отражению не только отдельных предметов, но связей и отношений между ними, присуще не только антропоидам, но и представителям высших позвоночных, в том числе псовым, кошачьим, дельфинам, некоторым грызунам, попу​гаям, врановым и др. Было расширено и само понятие интеллекта, который стал пониматься не только как способность к решению двухфазных задач, основанная на восприятии связей и отношений между элементами проблемной ситуации, способности к разнообразному манипулированию, к широкому чувственному обобщению, к решению сложных задач (не только двухфазных) и переносу сложных навыков в новые ситуации, к полноценной ориентации и адекватному реагированию в новой обстановке на основе прежнего опыта. Поэтому, по мнению К.Э.Фабри, и нет убедительных оснований для «отрыва» психики антропоидов от психики других высших млекопитающих, и не следует специально для них выделять стадию интеллекта.

Рискнем и мы высказаться по поводу представлений А.Н.Леонтьева об эволюции психики животных и нововведений к его схеме стадиального развития психики, предложенных К.Э.Фабри. Сразу же следует отметить, что мы сегодня находимся в более выгодном положении в отношении знакомства с диссертацией самого А.Н.Леонтьева, чем в свое время К.Э.Фабри. Те четыре фрагмента, о публикации которых мы упомянули в начале этой статьи, содержат очень важный материал, касающийся наиболее интересных, во многом проблемных, вопросов эволюции психики. В частности, А.Н.Леонтьев не только включал одноклеточных в свою схему, начиная обсуждение стадии элементарной сенсорной психики с обсуждения этой группы, но и затронул важнейшую проблему выявления признаков животной формы жизни у одноклеточных в сравнении с низшими, одноклеточными же растениями. В то же время, если судить только по отрывкам, вошедшим в «Проблемы развития психики», можно было подумать, что для А.Н.Леонтьева стадия элементарной сенсорной психики «привязана» к тем лишь группам, о которых упоминается в этих фрагментах — кишечнополостным, членистоногим, червям, рыбам. Это заблуждение, существовавшее до 1994 года, и дало основание К.Э.Фабри в 1976 г. представить как весомое обогащение схемы А.Н.Леонтьева, введение, специально для одноклеточных, низшего уровня стадии элементарной сенсорной психики. Хотя теперь справедливость в отношении А.Н.Леонтьева в этой части его концепции может быть восстановлена, тем не менее разработка, сделанная К.Э.Фабри, заслуживает всяческого уважения и может только приветствоваться, поскольку схема А.Н.Леонтьева благодаря К.Э.Фабри получилась более современной. Например, если А.Н.Леонтьев писал об обладании чувствительностью некоторых высших инфузорий только как о возможности, то К.Э.Фабри приводит уже целую подборку данных, свидетельствующих не только о наличии у одноклеточных чувствительности, но и о достаточно высокой пластичности их поведения в естественных условиях жизни и способности к простейшей форме научения — привыканию.

В отношении другого «полюса» схемы эволюции психики — стадии интеллекта — тоже возникло определенное недоразумение, связанное с неполной публикацией в «Проблемах развития психики» раздела диссертации А.Н.Леонтьева, посвященного высшей стадии психического развития животных. В опубликованном здесь фрагменте речь идет исключительно об антропоидах, и только в заключении в коротком абзаце А.Н.Леонтьев упоминает о способности к двухфазной деятельности некоторых других видов млекопитающих. И опять эта фрагментарность текста позволила сделать вывод о том, что для А.Н.Леонтьева стадия интеллекта и психика антропоидов — понятия одного уровня, исключающего присоединение остальных млекопитающих и в том числе низших обезьян. Поэтому и появилось у К.Э.Фаб​ри основание для обновления представлений о высшем уровне психического развития животных, тем более что и в этой области зоопсихологии появилось много новых, иногда просто ошеломляющих данных (см., например, обзор: Зорина, 1993), касающихся высших позвоночных — неприматов. В то же время сам А.Н.Леонтьев распространял понятие интеллекта не только на антропоидов. Это стало очевидным после публикации уже упомянутых четырех новых фрагментов его диссертации. В пределах стадии интеллекта он выделял ряд ступеней (уровней), отводя место на них также низшим обезьянам, кошачьим и псовым, писал, что «внутри этой высшей третьей стадии — стадии интеллекта, как и внутри предшествующих стадий, мы равным образом должны констатировать наличие известного развития интеллектуальной деятельности и существование различных ее типов» (Леонтьев, 1994, с.149).

Признавая необходимость внесенных К.Э.Фабри дополнений в характеристику интеллекта животных, и констатацию тенденции к расширению круга видов высших позвоночных, в отношении которых получены доказательства их интеллектуального поведения, мы не можем согласиться с упразднением стадии интеллекта. Целесообразнее было бы сделать в отношении этой стадии то же, что было сделано в отношении двух предыдущих стадий, то есть выделить внутри стадии интеллекта несколько (по крайней мере два) уровней и дать подробную характеристику особенностей интеллектуального поведения у представителей видов, отнесенных к каждому из этих уровней. И обязательно следовало бы выделить и показать специфику уровня интеллекта антропоидов, тем более что фактического материала для этого предостаточно, в том числе и полученного с использованием методик обучения обезьян искусственным языкам.

Познакомившись с неизвестными ранее материалами докторской диссертации А.Н.Леонтьева, нельзя не восхититься широтой его подхода к проблеме филогенеза психики. Нам представляется целесообразным включить в лекционные курсы некоторые, важные в методологическом плане, вопросы, которые обсуждал А.Н.Леонтьев, но которые не вошли в «Проблемы развития психики». Это его взгляд на предмет зоопсихологии, подробное обоснование деятельностного подхода в приложении к исследованию психики животных, подведение читателя к пониманию того, что «исследование развития строения деятельности может служить прямым и адекватным методом исследования развития форм психического отражения действительности» (Леонтьев, 1994, с.113), его отношение к проблеме поиска зачатков психики у растений, анализ процессов дифференциации и обобщения образов у животных, замечания относительно игровой деятельности высших позвоночных и др.

В то же время, материалы диссертации А.Н.Леонтьева еще более убедили нас в необходимости, прежде всего ради самой истины, но также и ради всех, начинающих изучать проблему развития психики со знакомства с трудами А.Н.Леонтьева, высказать свое мнение по поводу некоторых приводимых им примеров поведения животных в естественных условиях и в экспериментах и их интерпретации — мнение, основанное на современных представлениях о закономерностях и механизмах поведения животных.

Начать, видимо, следует с фактов поведения тех видов животных, которых А.Н.Леонтьев относит к стадии элементарной сен​сор​ной психики. Это членистоногие и рыбы. В учебнике К.Э.Фаб​ри, как уже упоминалось, приведено достаточно примеров, свидетельствующих, что у обеих этих таксономических групп животных — предметное восприятие. Тем не менее факты, приведенные А.Н. Леонтьевым (паук и камертон, сомик и преграда), действительно имеют место: паук забирается на камертон, кусает и опутывает его, а сомик при удалении преграды продолжает какое-то время плыть к пище по прежней обходной траектории. Напомним, что в обоих случаях поведение животных интерпретируется как проявление элементарной сенсорной психики, когда животное побуждается отдельным свойством объекта, а сама ситуация, как и объект, воспринимается недифференцированно.

В публикации 1994 года мы видим, что помимо этих примеров разбираются еще и другие, касающиеся поведения ос, осьминогов и рыб, которое объясняется с той же принципиальной позиции.

Мы же сегодня можем дать каждому из этих фактов иную интерпретацию. Не останавливаясь подробно на обсуждении всех примеров, ограничимся пока двумя. Одним из наиболее значительных достижений этологии явилось обнаружение у беспозвоночных и позвоночных врожденного реагирования (врожденное узнавание) на отдельные простые признаки биологически значи​мых для каждого вида объектов — цвет, соотношение величин, движение, соотношение фигуры и фона, форма, относительная величина и т.д. Эти признаки получили название ключевых стимулов. Наличие таких реакций отнюдь не означает, что животные, проявляющие их, не воспринимают окружающий мир предметно. Например, птенцы чайки — вида, чья психика безусловно перцептивная — могут «давать сбой», выпрашивая корм путем клевания не красного пятна на клюве родителей, а красных подметок пляжных сандалий или красной болячки на коленке ребенка (Тинберген, 1969, 1974). В другом случае самец небольшой рыбки колюшки, который в период размножения проявляет агрессию по отношению к другому самцу, появившемуся на его территории, нанося ему удары в нижнюю часть тела, окрашенную в красный цвет, будет так же яростно нападать на овал из кусочка жести, нижняя половина которого тоже закрашена красным. Как подчеркивает Н.Тинберген, причина этих и им подобных «осечек» — необычные условия, в которых появляется значимый для животного стимул. В примере А.Н.Леонтьева, где речь идет о пауке, кусающем и опутывающем паутиной вибрирующий камертон, мы как раз и сталки​ваем​ся с «осечкой» такого рода, когда животное реагирует на ключевой стимул — вибрацию, не в нормальных условиях.

В другом примере А.Н.Леонтьева — эксперименте с крапчатым сомиком — поведение сомика, продолжающего обплывать несуществующую уже преграду, можно также объяснить, не прибегая к утверждению о слитности ощущений, об отсутствии способности к предметному восприятию. Эта способность рыб была подтверждена в десятках экспериментов и наблюдений (см., например: Протасов, 1968), в том числе и в работах по изучению способностей рыб к обучению на основе подражания с применением методики «актер-зритель» (Лещева, Жуйков, 1989). Использовать для объяснения «осечки» в поведении сомика понятие ключевого стимула, как в предыдущем примере с пауком, в данном случае некорректно, поскольку речь идет о выученном поведении. Мы полагаем, что правильное объяснение поведения сомика может быть дано с привлечением понятия «навык». Прежде чем сделать это, приведем еще два найденных нами в литературе и крайне интересных примера аналогичного поведения у значительно более высокоорганизованных животных — у млекопитающих.

Первый случай описан К.Лоренцем (1970). Он наблюдал за содержавшейся в неволе водяной землеройкой. Животное, двигаясь от своего гнезда к месту кормежки, привыкло запрыгивать на лежащий на его пути довольно крупный камень. Как-то камень убрали для того, чтобы помыть. К.Лоренца очень заинтересовало поведение зверька в изменившейся ситуации. Он подбежал к месту, где лежал камень, подпрыгнул и… упал вниз, ударившись о поверхность стола. Тут только и началось исследование изменившегося участка пути. В следующей побежке к кормушке его поведение было точно таким же.

Второй случай описан Н.А.Тих (1956). Она обнаружила, что после того, как у макак-резусов был выработан локомоторный навык преодоления преграды (сплошной, из оргстекла) путем перепрыгивания через нее, и затем эта преграда была заменена на палочку, располагавшуюся на месте верхнего края прежней преграды, обезьяны добирались до приманки в течение нескольких опытов прежним способом. Они перепрыгивали через палочку, и тогда уже брали пищу, хотя могли просто протянуть руку и взять ее. О чем же говорят эти «осечки» поведения животных? Да только о том, что у них был сформирован, в условиях стабильной ситуации, жесткий навык получения пищи после перемещения по определенной траектории, совершения определенных локомоторных движений. Они привыкли получать пищу именно после этих движений. И резкое изменение ситуации в первое время могло и не быть замечено, хотя утверждать это с полной уверенностью нельзя. Все зависит от того, насколько консервативным стало выученное движение, насколько сильна пищевая или иная мотивация, на основе которой выраба​тывался навык, а также от особенностей самой ситуации эксперимента.

Очень интересный пример поведения при удалении преграды смогла наблюдать у орангутана Г.Г.Филиппова (личное сообщение). Обезьяна научилась выкатывать апельсин из сложного лабиринта палкой, откатывая его сначала от себя (лабиринт находился за клеткой). После упрочения этого манипуляционного навыка была открыта перегородка и появилась возможность достать апельсин рукой, выкатив его из лабиринта прямо к себе в клетку по короткому пути. Поначалу орангутан продолжал выкатывать апельсин так, как он научился делать это в ходе предыдущих занятий. И у экспериментатора появилось предположение, что обезьяна не заметила удаления перегородки, закрывавшей короткий путь к пище. Все поставила на свое место случайность. Вошедший во время эксперимента сотрудник отвлек на мгновение внимание экспериментатора. Но последний, повернув голову к вошедшему, боковым зрением продолжал следить за обезьяной. Она тут же одним молниеносным движением направила апельсин в сторону убранной перегородки и в следующий момент уже держала его в руке! В данном случае совершенно очевидно, что животное изначально заметило изменение ситуации, но присутствие экспериментатора сдерживало, заставляло действовать прежним способом.

В ситуации с сомиком говорить о чем-то подобном, объясняя его поведение, не приходится, но и отказывать рыбам в предметном восприятии, на основе такой «осечки» в поведении, не следует.

В диссертации А.Н.Леонтьева много внимания уделено анализу специфики орудийной деятельности антропоидов в отличие от человеческой орудийной деятельности (Леонтьев, 1994, с.150). Он отметил существовавшую тогда в литературе тенденцию к их сближению, считая его неоправданным. В этой связи он рассматривал три момента, на которые опиралась данная идея. Остановимся и мы на них же, поскольку аргументы, приведенные А.Н.Леонтьевым с целью опровергнуть их один за другим, с позиций наших сегодняшних знаний об орудийной деятельности животных, оказываются далеко не столь убедительными, как это представлялось 60 лет назад.

Во-первых, А.Н.Леонтьев обращает внимание на распространенное в то время заблуждение, что употребление предметов в качестве орудий — черта, свойственная исключительно антропоидам. И приводит данные, показывающие, что и низшие обезьяны могут научиться пользоваться палкой. И на этом основании он делает заключение о том, что нет качественных отличий в использовании орудий антропоидами и другими приматами, и поэтому не следует полагать, что при переходе к человекообразным обезьянам появляется нечто действительно качественно новое в использовании орудий. Как показывают современные данные, орудийная деятельность действительно обнаружена у самых разных видов позвоночных и даже некоторых беспозвоночных (Фабри, 1980). Известные случаи спонтанного использования орудий животными в условиях природы и в неволе были тщательно проанализированы (Parker, Gibson, 1973, 1977; Дерягина, 1988). Выделены следующие основные типы этой деятельности: 1. Контекстно-специфический тип, когда животное использует орудие в какой-то одной функциональной сфере, например, в пищедобывательной. Предметы-орудия однотипны, одинаково используются разными особями, и данное поведение присуще всем представителям вида (дятловый вьюрок, стервятник, калан и др.). 2. Разумный индивидуальный тип, при котором животное в индивидуальном порядке «изобретает» новый способ решения конкретной жизненной задачи в той или иной функциональной сфере с использованием предмета в качестве орудия (ворона, очковый медведь, афалина, капуцин, павиан и др.). 3. Разумный групповой, популяционный тип, при котором орудийная деятельность существует в природных популяциях в форме традиций, когда детеныши осваивают способ изготовления и использования орудия, наблюдая за действиями взрослых. Для этого типа характерно применение разнообразных предметов в самых разных функциональных сферах (шимпанзе).

Поэтому в настоящее время нет оснований для уравнивания орудийной деятельности высших позвоночных, в том числе и низших обезьян, и орудийной деятельности антропоидов (у орангутанов и горилл случаи использования орудий в природе не известны, но в неволе они проявляют высокоразвитые способности к спонтанным орудийным действиям разумного типа). Особенно убедительно выглядят в этой связи многочисленные факты, собранные в наблюдениях за шимпанзе в природе Д.Гудолл (1992). Она показала, что разные группы, популяции имеют свои собственные способы изготовления и применения орудий, детеныши тратят месяцы и даже годы на освоение особо сложных видов орудийной деятельности (например, ужение термитов), а отдельные взрослые особи так и не достигают особых успехов.

Второй момент, который рассматривает А.Н.Леонтьев, — различие в изготовлении орудий антропоидами и человеком. Приводя в качестве примера поведение шимпанзе Султана, который с трудом смог составить две тростинки для того, чтобы достать приманку из трубки, он обращает внимание на сходство этой деятельности с той, что наблюдается у более низкостоящих животных, и на этом основании считает невозможным говорить об «изготовлении орудий» и усматривать в деятельности такого рода доказательство качественного своеобразия поведения антропоидов. Не опровергая пока этого вывода, опять обратимся к новым данным, касающимся именно изготовления орудий шимпанзе. Установлено, например, что они могут использовать для создания «удочек» для ловли термитов разные исходные материа​лы (Гудолл, 1992). Это травинки, фрагменты лиан, коры, прутики, небольшие пальмовые листья. Нередко они подвергаются обработке. Набор манипуляций зависит как от свойств объекта, так и от опыта самого «удильщика» и от конкретных ситуационных условий, в которых происходит «ужение». С небольших прутиков удаляют листья, из крупного листа вычленяют, причем очень умело, среднюю жилку, от кусков коры отламывают тонкие волокнистые участки. Если травинка оказывается шире, чем отверстие в термитнике, шимпанзе сужает ее, ловко отрывая полосы по обе стороны от центральной жилки. В сезон дождей, когда термиты уходят в глубокие ярусы термитников, «удочки» делают длиннее, чем в сухой сезон, когда насекомые находятся ближе к поверхности. Когда «удочка» ломается, обезьяна уходит за новым подходящим объектом, причем может совсем скрыться в чаще или на дереве. Возвращаясь, нередко несет и запасные заготовки будущих «удочек», кладет их возле себя и использует по мере необходимости. Для того, чтобы изготовить такое орудие, требуется развитая моторика и опыт. Детеныши первое время пользуются «удочками», изготовленными взрослыми особями, подбирая оставленные ими, или отнимая у своих матерей. Подготовка в онтогенезе к этой весьма сложной деятельности проходит три стадии:1) манипуляторные игры; 2) изготовление орудий; 3) развитие моторики использования орудий (Nishida, Hiraiwa, 1982). Особо подчеркнем, что в трех популяциях шимпанзе, где была описана орудийная деятельность в виде ужения термитов, различались как сами объекты, использовавшиеся в качестве «удочек», так и приемы «ужения» (Teleki, 1974). 

Эти и подобные им примеры орудийной деятельности шимпанзе показывают, насколько далеко отстоят в своей способности изготавливать орудия шимпанзе, наблюдавшиеся Д.Гудолл и другими исследователями, от шимпанзе Султана с его неловкими попытками соединить две тростинки. Данные, на которые мы сослались, вынуждают признать за шимпанзе именно качест​венное своеобразие изготовления орудий, не допускающее уравни​вание этой деятельности шимпанзе и других высших животных, у которых наблюдается орудийная деятельность.

Наконец, в качестве третьего момента, ведущего к чрезмерному сближению орудийной деятельности антропоидов с человеческой орудийной деятельностью, А.Н.Леонтьев называет недостаточный учет специфики последней. В качестве такого специфического признака он называет устойчивое фиксированное значение человеческих орудий. Современные данные позволяют предположить, что и у шимпанзе орудия имеют определенную функцию. Функция «удочек», из чего бы обезьяна их ни изготовила, всегда одна и та же — ужение насекомых, также как и функция у каменных «молотков» и каменных же или деревянных (из очень крепкой древесины) «наковален» — разбивание с их помощью орехов с твердой скорлупой, не поддающейся зубам (Sugiama, Koman, 1979; Boesch, Boesch, 1983 и др.).

В качестве второго специфического признака орудийной деятельности человека А.Н.Леонтьев называет фиксированность способа употребления орудия, который к тому же выработан общественно, в процессе труда. Оставим пока замечание относительно общественной выработки способа употребления орудия. Как уже показано выше, и в случае с «удочками», и в случае с «молотками» и «наковальнями» налицо как раз определенный способ употребления орудия. Вопреки утверждению А.Н.Леон​тье​ва (1972), ссылающегося на диссертационное исследование П.Я.Гальперина, орудие шимпанзе далеко не всегда подчиняется инстинктивным (то есть врожденным) способам действия. Это утверждение справедливо только по отношению к наиболее примитивным видам орудийной деятельности, когда палка или другой предмет включены в систему естественных движений руки. Пример такого вида орудийной деятельности — придвигание палкой плода, до которого нельзя дотянуться рукой.

Раскрывая признак фиксированности способа употребления орудия человеком, А.Н.Леонтьев обращает внимание на то, что это орудие отыскивается или специально изготавливается. Относительно упомянутых выше орудий шимпанзе можно утверждать то же самое. Если «удочки» специально изготавливаются обезьянами из материалов, которые нередко именно отыскиваются, для чего шимпанзе уходит от термитника вглубь леса, то используемые ими «молотки» — куски гранита, латерита или кварца, хотя и не обрабатываются, но тоже отыскиваются заранее и потом переносятся через лес к тем местам, где созрели орехи, имеющие очень твердую скорлупу. Шимпанзе несут эти камни иногда сотни метров (до 500 метров), причем порода камня выбирается в соответствии с твердостью того вида орехов, которые предстоит раскалывать. Сами же орехи тоже переносятся к «наковальням», тоже твердым, но плоским, в них от систематического употребления образовались углубления, в которые и закладываются орехи. Это существенно облегчает операцию раскалывания ореха, который уже не может отскочить в сторону при ударе. Чем, если не носителями операции по добыванию содержимого орехов с очень твердой скорлупой, являются эти «молотки» и «наковальни»?

Вернемся теперь к замечанию А.Н.Леонтьева об общественном характере выработки способа употребления человеческого орудия. Здесь, однако, уместно обратить внимание читателя на отмеченное многими исследователями существование у шимпанзе традиций в использовании орудий. Несомненно, что высокая техника ужения термитов сложилась не просто как передаваемый без изменения опыт изготовления и применения «удочки» одной единственной особью. Шимпанзе обладают не только высокоразвитой способностью к имитационному научению, но также способностью к продолжительному и разнообразному обращению с объектами, выявляющему самые различные их свойства (Ладыгина-Котс, 1959), к осуществлению сложных длинных цепей манипуляций с низкой вероятностью переходов от одного действия к другому (то есть с высокой вариабельностью), в которых чаще всего и возникают опосредованные, пред​орудийные действия с объектом (Дерягина, 1986). На фоне этих способностей «находки», «усовершенствования» в изготовлении и использовании одного и того же типа орудия, в нашем примере «удочки», быстро должны становиться достижением всей группы и многократно увеличивать эффективность данного вида орудийной деятельности, присущей конкретной группе или популяции шимпанзе. Поэтому справедливо считать орудийную деятельность совместно выработанной, если иметь в виду тот ее вариант, о котором шла речь, а не простое ковыряние палкой почвы в поисках съедобных корней и мелких животных, или придвигание палкой приманки из-за решетки клетки. Предлагая читателю по-иному подойти к оценке орудийной деятельности шимпанзе, мы ни в коем случае не ставим своей целью обосновать на современном материале необходимость сближения орудийной деятельности антропоидов и человека, против чего так убежденно выступал А.Н.Леонтьев. Приводя лишь небольшую часть данных, касающихся орудийной деятельности антропоидов, мы, как и ведущие специалисты-приматологи (Фирсов, 1982; Дерягина, 1986; Гудолл, 1992; Parker, Gibson, 1977 и др.), пытались доказать справедливость представления о ней как о качест​венно новой форме предметной деятельности, деятельности высшего типа, которую несомненно следует отличать от орудий​ных действий всех других животных. Кроме того, мы предлагаем, не оставаясь на уровне аргументации прошлых лет, вернуться к рассмотрению проблемы грани между орудийной деятельностью антропоидов и человека в ее психологическом аспекте с учетом новых аргументов и фактов. Тем более, что значимость ее со времени написания диссертации А.Н.Леонтьевым ничуть не изменилась, и она по-прежнему привлекает внимание психологов, этологов, антропологов и философов.

В заключение остановимся еще на одном вопросе, которому А.Н.Леонтьев отводил важную методологическую роль при изложении своих представлений о зарождении сознания. Во фрагмен​тах, вошедших в «Проблемы развития психики» и «Философию психологии», он развернуто, в контексте выделения существенных черт психики животных, качественно отличающих ее от человеческого сознания, пытается обосновать положение о том, что животные, в отличие от человека, относятся к себе подобным принципиально так же, как они относятся к другим внешним объектам. Он утверждает, что именно поэтому, наблюдая деятельность нескольких животных вместе, мы никогда не наблюдаем у них деятельности совместной (выделено А.Н.Леонтьевым), совместной в том смысле, в каком мы употребляем это слово, говоря о деятельности людей (Леонтьев, 1994, с.159). И в качестве примера, подтверждающего сказанное, приводится эксперимент, в котором несколько шимпанзе должны были решать задачу составления пирамиды из ящиков для достава​ния высоко подвешенной приманки. Каждая обезьяна действова​ла, не считаясь с другими и даже вступая в конфликтные отношения, в результате чего пирамида осталась непост​роенной.

Отмечая, что несогласные с таким пониманием отношения животных к себе подобным указывают нередко на своеоб​​раз​ное «разделение труда» у пчел, муравьев и других животных, А.Н.Леонтьев вполне резонно замечает, что в основе разделения функций у них лежат инстинктивные отношения. Добавим от себя, что врожденный характер подобного «разделения труда», например, у муравьев подтверждается тем, что и на морфологи​ческом уровне и, что еще более интересно, на психологическом, особи, относящиеся к разным функциональным группам, различаются очень сильно и не могут выполнять никакую другую функцию. Так, муравей из функциональной группы, охраняющей подходы к муравейнику, имеет огромные челюсти и не может самостоятельно питаться (его кормят другие, рабочие муравьи), а муравей из функциональной группы пассивных фуражиров обладает крайне неразвитой памятью и не может научиться правильно ориентироваться в лабиринте даже небольшой сложности, в то время как муравей, относящийся к активным фуражирам, осваивает такой лабиринт за несколько опытов (Карась, Удалова, 1998). У пчел врожденный характер «разделения труда» подтверждается тем, что происходит закономерная, с возрастом, смена одних функций другими. Напротив, если речь идет о высших позвоночных, в частности, млекопитающих, отношения между членами сообщества у видов, ведущих групповой образ жизни, строятся качественно иначе. И, как в случае с орудийной деятельностью, следует иметь в виду это обстоятельство, когда обсуждается проблема сходства и различия животных и человека.

Современные данные показывают, что разделение функций в сообществах млекопитающих — явление нередкое. И определяет​ся функция, которую принимает на себя та или иная особь, несколькими переменными. Это врожденные особенности, такие​ как тип нервной деятельности, индивидуальный опыт особи, приобретенный в течение всей ее жизни, актуальная потребность данного сообщества в осуществлении той или иной функции. Может иметь значение и физическое здоровье особи и даже статус ее матери. В зависимости от образа жизни вида, его взаимосвязей со средой складываются и осуществляемые членами группы функции. Так, например, у песчанок описаны особи, выполняющие разные «социальные» роли (Гольцман, 1977). Если в группе ощущается недостаток особей, выполняющих определенную функцию, другие особи могут переключиться на этот вид деятельности. Это, в частности, было показано в лабораторных и полевых экспериментах, когда меченые члены колонии песчанок, выполняющие те или иные функции, на время изымались из колонии с помощью ловушек.

Разделение и смена функций характерны для хищных, ведущих групповой образ жизни и охотящихся на крупных животных. Так в стае гиеновых собак существуют особи, занимающиеся охотой не только в свою пользу, но и в пользу всей группы, особи, осуществляющие транспортировку добычи (в собственных желудках, в которых в это время даже не выделяется желудочный сок!) от места охоты до места расположения остальных, не участвующих в охоте членов группы, особи, выполняющие обязанности «нянек», то есть помогающие самкам, имеющим щенков, ухаживать за ними (Ван Лавик-Гудолл Дж. и Г., 1977).

В волчьих стаях также наблюдалось разделение функций между особями, причем именно в ситуации охоты. Напомним хорошо известный пример из работы А.Н.Леонтьева, касающийся деятельности загонщиков и засадчиков — участников первобытной охоты. Этот пример приведен для того, чтобы объяснить, что у человека, в отличие от животного, происходит разделение предмета деятельности и ее мотива (Леонтьев, 1972, с.270), в условиях совместной охоты. У волков, начинающих охоту на крупное копытное, например, на лося, группа делится надвое. Часть продолжает преследование жертвы, иногда это еще только тропление (в отсутствие самой жертвы движение по ее следу), а вторая часть стаи перемещается таким образом, чтобы оказаться в засаде в каком-нибудь опасном для жертвы месте: в кустарнике, в узком ущелье, в зарослях тростника возле той части замерз​шей реки, где лед не покрыт снегом, и т.п. Причем волки, выполняющие в данной охоте роль загонщиков, пытаются напра​вить копытное именно к тому месту, где находятся в засаде остальные участники охоты. Даже если охотятся всего два волка — самец и самка, — они тоже могут делить эти функции и действовать успешно, что, однако, как отмечают специалисты, требует большего взаимопонимания между особями, чем во время охоты всей стаей (Кочетков, 1980; Mech, 1970 и др.). Во время охоты на сайгаков на совершенно открытой местности наблюдали еще один интересный прием, связанный с разделением функций: один волк вылезал на вершину холма и начинал там бегать, привлекая таким образом внимание сайгака. Второй волк тем временем подкрадывался к нему. В этой охоте волки трижды менялись ролями, но так и не смогли приблизиться к настороженно державшейся жертве на расстояние атаки (Филимонов, 1980).

Объединение усилий при охоте наблюдается и у шимпанзе. В их охотах на других обезьян, на парнокопытных, на кустарниковых свиней могут выделяться особи, выполняющие следующие функции: загонщики, засадчики и, как в вышеупомянутом примере, «отвлекатели внимания» (Гудолл, 1992). Так, например, наблюдали охоту на детеныша павиана, находившегося на теле матери. Заметив, что эта самка оказалась в удалении от своего стада, шимпанзе настоящим образом окружили ее: один самец залез на дерево, ближайшее к пальме, на которой кормилась самка павиана с детенышем, два других забрались на два дерева, на которые павиан мог бы перепрыгнуть, то есть все три дерева, росшие поблизости от пальмы, были заняты шимпанзе. Еще три самца шимпанзе находились на земле возле пальмы и ждали, глядя вверх. Шимпанзе с ближайшего дерева перепрыгнул на пальму. Самка павиана закричала и сделала отчаянный прыжок на дерево, где затаился второй шимпанзе. Он без труда поймал самку и отобрал детеныша. Установлено, что в совместных охотах принимают участие не обязательно родственные особи, но и не являющиеся родственниками. Удачливый охотник нередко делится добычей с партнерами по охоте и, кроме того, мясом могут быть одарены и особи, не участвовавшие в охоте, но подоспевшие к финалу событий. Д.Гудолл отмечает, что мясом — своей излюбленной, но сравнительно мало доступной пищей — шимпанзе делятся почти всегда, за исключением тех редких случаев, когда удачливый охотник предпочитает потихоньку «исчезнуть» с пойманной добычей.

Во время охоты на других млекопитающих, шимпанзе могут использовать камни и палки (Galdikas, Teleki, 1981; Гудолл, 1992). Д.Гудолл наблюдала, например, охоту шести самцов на группу павианов, во время которой они бросили множество камней в павианов-самцов, которые, обороняясь, кидались на шим​панзе.

Разделение функций при выполнении совместных действий возможно и в других ситуациях. Так, Е.Мензел описал сотрудничество, проявленное шимпанзе при бегстве из вольеры. Наблюдалось не только разделение «труда» при изготовлении лестницы (одни тащат палки для нее, другие держат саму изготавливаемую конструкцию), но и обучение молодых в процессе взаимодействия (Menzel, 1974).

Таким образом, современные наблюдения за поведением высокоорганизованных, ведущих семейно-групповой образ жизни млекопитающих показывают, что они действительно могут объединяться для решения той или иной актуальной жизненной задачи, действовать именно совместно и, против признания чего особенно возражал А.Н.Леонтьев, выполнять при этом разные функции, способствуя достижению общей цели. И поэтому приходится признать, что разделение процесса деятельности между ее участниками с распределением между ними функций (обязанностей) не может, даже в том случае, когда такая деятельность относится к категории орудийной, считаться чертой, признаком, отличающим первобытного человека от животных. Как показано выше, в деятельности животных возможно несовпадение предмета и мотива, возможно выделение в ней действий, выполняемых разными особями, но направленных на достижение общей цели. Появление такого разделения функций основывается на способности животных отражать не только физические, вещные связи и отношения, но и связь между результатом собственного действия и конечным результатом всей деятельности, то есть связь, которая обусловлена отношением каждого участника совместной деятельности к другим ее участникам.

И здесь нам придется еще раз не согласиться с утверждениями А.Н.Леонтьева, касающимися генезиса сознания. Он утверждает (Леонтьев, 1994, с.159), что взаимоотношения животных друг с другом (во всех видах совместной деятельности) не образуют никакого нового качества по сравнению с их отношением к другим природным явлениям. Он пишет, что для животных, строго говоря, не существует себе подобных, для них существует лишь окружающая природа, к которой они относятся в соответствии с наличными у них биологическими потребностями. По его мнению, отношения животного к себе подобным не за​креп​ляются и не удерживаются за предметом независимо от актуального состояния его потребностей, у животных есть память, но она не распространяется на их собственные отношения.

Современные исследования показали, что групповая жизнь у высокоорганизованных видов птиц и млекопитающих основывается именно на устойчивых и относительно долговременных отношениях между особями. Животные именно относятся друг к другу, строят свое поведение в ситуациях общения, исходя из этих отношений. Примерами подобного рода изобилуют работы, посвященные групповому поведению и коммуникации высших позвоночных. Более того, установлено, что животные знают не только свой статус относительно других членов группы, но и статус других членов группы по отношению друг к другу и с успехом пользуются этим знанием (Bachmann, Kummer, 1980; Mason, 1982; Гудолл, 1992 и др.). Вот несколько примеров, касающихся шимпанзе, описанных Д.Гудолл.

Молодая самка приближается к самке высокого ранга и протягивает руку к одному из ее бананов. Та угрожает ударить молодую самку, которая с воплями убегает. Но буквально через две минуты она возвращается и начинает делать угрожающие жесты рукой в сторону этой самки и издавать звуки угрозы. Следом за ней идет старый высокоранговый самец, который, по наблюдениям Д.Гудолл, неоднократно вставал на защиту этой молодой самки. Высокоранговая самка, адресовав молодой лишь слабый жест угрозы, встала и ушла. В этой ситуации молодая самка, зная о статусе старого самца, воспользовалась этим знанием для своей выгоды, а взрослая высокоранговая самка, зная, в свою очередь, о характере отношений между ней и старым самцом, тоже отреагировала на ситуацию вполне адекватно.

Детеныш одной самки, имеющей невысокий внутригрупповой статус, играя с другими шимпанзятами, нередко причинял им боль. Когда от его грубого обращения завизжал детеныш высокопоставленной самки, ему начала угрожать сестра этого детеныша, зачинщик начинал кричать, его мать угрожала сестре шимпанзенка, которая, крича, призывала на помощь мать — высокоранговую самку, которая и нападала на мать зачинщика суматохи. Когда у этой последней самки родился еще один малыш, она стала совершенно отчетливо избегать подобных ситуаций. Как только в игре ее старшего детеныша с детенышем этой же самой высокоранговой самки назревала ссора, она быстро вставала и уходила. Таких случаев было отмечено два, и в обоих самке с малышом удалось остаться в стороне от конфликта, причем в одном случае ей удалось увлечь за собой старшего детеныша.

Низкоранговый самец никак не мог начать спокойно есть доставшийся ему большой кусок мяса, поскольку вокруг него с угрожающими демонстрациями расхаживал самец более высокого статуса, и даже один раз попытался отнять у него пищу. В конце концов низкоранговый самец подбежал к альфа-самцу, обнял его, поцеловал и затем, усевшись рядом с ним, спокойно занялся едой (причем поделился частью своей добычи с альфа-самцом).

Семилетний детеныш захотел поиграть с малышом самки, которая всякий раз прекращала игру, угрожая ему. Наконец, подросток разными способами «уговорил» малыша последовать за ним к его матери, имевшей более высокий статус, чем мать малыша. В результате они играли без помех, а мать малыша оставалась на некотором расстоянии.

Стремясь заставить свою мать отправиться за ним, детеныш-подросток может использовать в качестве своеобразного средства воздействия на мать своего младшего братишку или сестренку. Если тот очень мал, то мать встает и идет в том направлении, куда хотелось пойти старшему детенышу. Использование такого приема Д.Гудолл наблюдала особенно часто в одном из семейств шимпанзе.

Примеры, которые можно было бы продолжать и дальше, убедительно, на наш взгляд, показывают, что представления о характере взаимоотношений у высокоорганизованных животных, из которых исходил А.Н.Леонтьев, развивая свою идею зарождения человеческого сознания, тоже существенным образом поменялись. Во время, когда А.Н.Леонтьев писал свою работу, да и десятилетия спустя, групповое поведение животных, особенно высших позвоночных, даже специалисты представляли себе слишком упрощенно. Только по мере того, как в результате полевых и лабораторных исследований накапливались подробные описания тонких межиндивидуальных взаимодейст​вий различных видов, ведущих групповой образ жизни, возник​ли основания для пересмотра прежних упрощенных объяснений.

Завершая эту статью, мы хотим еще раз подчеркнуть. Работа А.Н.Леонтьева имеет для зоопсихологии непреходящую ценность прежде всего как методологическое обоснование принципиальной возможности изучения психики животных, исходя из анализа их практических взаимодействий с предметной средой, анализа их практической приспособительной деятельности. Что же касается отдельных положений, относящихся к обоснованию отнесения некоторых групп животных к той или иной стадии развития психики, к выделению признаков, отличающих орудийную деятельность животных и человеческую орудийную деятельность, к обоснованию специфики сознания как высшего этапа развития психики, в отличие от психического отражения, свойственного животным, то было бы странным, если бы эти положения остались незыблемыми. Разрабатывая их, А.Н.Леонтьев привлекал современный ему фактический материал из области биологии и зоопсихологии. Этот материал за прошедшие десятилетия был сильно дополнен, а частично оказался не вполне достоверным. Не менее сильно изменились и сами представления биологов и зоопсихологов о механизмах и закономерностях поведения животных. 

Наша работа — только вторая попытка, вслед за попыткой К.Э.Фабри (1983), вернуться к рассмотрению тех фундамен​тальных проблем зоопсихологии, которым посвятил свой труд А.Н.Леонтьев. Проблема эволюции психики, равно как и проблема ее объективного изучения, не только не утратили сегодня своего методологического и конкретно научного значения, но, судя по всему, продолжают оставаться в сфере интересов многих специалистов, не только в рамках фундаментальной, но и прикладной науки. И есть надежда на существенное продвижение в понимании тех вопросов, которые мы лишь затронули в настоя​щей статье. 
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Идеи А.Н.Леонтьева и его школы о поступке как единице анализа личности в их значении для исторической психологииtc "Идеи А.Н.Леонтьева и его школы о поступке как единице анализа личности в их значении для исторической психологии"
Введение

В одной из аналитических статей, посвященных научной биографии А.Н.Леонтьева и опубликованных в «юбилейном сборнике» к 80-летию со дня его рождения, А.А.Леонтьев отмечал, что концепция деятельности «является в силу своей внутренней логики широко открытой для дальнейшего развития. Она открыта и “вниз”, и “вверх”. “Вниз”, так как требует исследования интрацеребральных (психофизиологических) процессов и структур, которые порождаются филогенетическим и онтогенетическим развитием самой предметной деятельности... Она открыта также “вверх”, так как необходимо обращение к понятиям и категориям, имеющим более глобальный характер, чем понятие деятельности (как единицы), и прежде всего — к понятиям системы и иерархии деятельностей...» (Леонтьев А.А., 1983, с.33). Сейчас, спустя 15 лет после выхода данного сборника, актуальность развития деятельностной концепции «вверх» стала еще более очевидной. Речь идет, прежде всего, о категории поступка, который рассматривался в ряде поздних работ А.Н.Леонтьева как единица анализа более высокого ранга, чем отдельная деятельность. Некоторые аспекты поступка исследовались в трудах его учеников и последователей: В.А.Иванникова, В.В.Петухова, В.В.Столина и др. Тем не менее эта категория пока не получила в школе А.Н.Леонтьева сколько-нибудь подробной разработки, хотя исследования в данной области оцениваются В.П.Зинченко, уделяющим в своих последних работах (Зинченко, 1993, 1997; Зинченко, Моргунов, 1994) проблемам поступка значительное внимание, как «зона ближайшего развития» деятельностного подхода в психологии (См. Зинченко, 1993, с.49—50). В настоящей статье дается попытка очертить одну из областей этой «зоны» — показать возможность использования категории поступка в исследованиях по исторической психологии. 

Эта дисциплина, возникшая на «стыке» истории и психологии и занимающаяся изучением «психологического склада отдельных исторических эпох, а также изменений психики и личности человека в специальном культурном макровремени, именуемом историей» (Шкуратов, 1997, с.15), в настоящее время привлекает все большее внимание возрастающей популярностью. Проведенный В.А.Шкуратовым анализ методологических проблем этой науки дает основание полагать, что для успешного развития и возможного согласования подходов историческая психология должна решить проблему единицы анализа изучаемой в ней реальности. Сложность решения данной задачи в исторической психологии обусловлена тем, что подобная единица должна быть доступна для изучения точными средствами психологических наук (в целом номотетически ориентированных) и в то же время нести в себе все «экзистенциальные измерения» человеческого бытия, хорошо описываемые средствами исторических наук с их главным образом идиографическими методами. Именно такими свойствами и обладает поступок, который, на наш взгляд, является наиболее адекватной единицей анализа в исторической психологии.

В настоящей статье излагается возможная схема анализа по​ступ​ка, разработанная нами на основе обобщения соот​вет​ст​вующих идей школы А.Н.Леонтьева (и шире — школы Л.С.Выготского—А.Н.Леонтьева—А.Р.Лурии)1. Ее применение в исследованиях по исторической психологии позволит, на наш взгляд, представить многочисленные факты и описания, содержащиеся в исторических трудах, в более упорядоченном виде и приблизиться к решению той задачи, которую ставят перед собой современные историки — «постараться понять (курсив мой. — Е.С.) людей, бывших свидетелями тех или иных фактов, позднее запечатлевшихся в их сознании наряду с прочими идеями, чтобы иметь возможность эти факты истолковать» (Февр, 1991, с.19). 

Поступок как полимотивированное личностное действие

В наиболее четком виде проблема поступка как единицы анализа личности была поставлена в поздних работах А.Н.Леонтьева (Леонтьев А.Н., 1975, 1983, 1993). В некоторых ранних произведениях А.Н.Леонтьева — в частности, в написанных в конце 30-х — начале 40-х гг. «Методологических тетрадях» (Леонтьев А.Н., 1994) — можно найти аналогичные идеи. Именно здесь мы встречаемся с первым в работах Леонтьева определением поступка — это «действие, судьба которого определяется не из наличной ситуации», действие, входящее «в двоякую структуру» (в разные системы отношений) и поэтому полимотивированное (см. Леонтьев А.Н., 1994, с.182). В лекции о воле это общее определение поступка дается более развернуто: «Все дело в том, что действия всегда... полимотивированы. Когда я осуществляю какое-нибудь действие, то я вступаю в отношения не только к одному, а к нескольким предметам, которые сами по себе могут выступать как мотивы. Будем рассматривать как простейший случай полимотивированности наличие двух мотивов (на самом деле можем иметь в виду три, сколько угодно...). …Возьмем банальный случай — оба мотива положительные. Действие идет... Рассмотрим второй случай — оба мотива отрицательные. Действие не пойдет нипочем. Зачем ему идти? А теперь рассмотрим такой вариант: один мотив положительный, а другой — отрицательный. Возникает ситуация поступка. Это уже не просто действие. Это волевое действие. При этом совершенно все равно, осознаются ли оба мотива, осознается только один или оба они не осознаются. Важно, чтобы эти мотивы были» (Леонтьев А.Н., 1993, с.7). Таким образом, поступком называется не всякое вообще полимотивированное действие, а такое, различные мотивы которого имеют разные аффективные знаки. 

В том же смысле определяет поступок и В.В.Столин, обратив​шийся к этой категории в контексте исследований само​сознания личности: «Действие, объективно связанное с двумя мотивами так, что служит шагом в направлении к одному из них и одновременно шагом в направлении от другого, и в силу этого обладающее конфликтным смыслом, будем называть поступком» (Столин, 1984, с.107). В работах В.В.Петухова определение поступка еще более конкретизировано — речь идет не столько о мотивационно-конфликтном действии вообще, сколько о полимотивированном действии именно личности. Здесь следует, вероятно, напомнить, что в современной мировой психологической литературе встречается минимум три разных по объему определения личности (см. Петухов, 1996, с.9). С первой точки зрения — самой, пожалуй, распространенной в мировой психологии — личность совпадает с понятием субъекта, то есть включает все природные и социальные особенности человека. Говоря словами С.Л.Рубинштейна, позицию которого В.В.Петухов относит к этой же точке зрения, личность здесь понимается как «внутренние условия деятельности» (через которые преломляются «внешние причины»). Второе определение личности — более узкое — включает только социальные качества индивида, приобретаемые последним в конкретно-исторической системе общественных отношений. Подобное понимание личности, согласно В.В.Петухову, было свойственно как раз А.Н.Леонтьеву, который разделял, как известно, индивида и личность, выразив это противопоставление удачной формулой — «индивидом рождаются, личностью становятся»: «Как и сознание человека, как и его потребности... личность человека тоже “производится” — создается общественными отношениями, в которые индивид вступает в своей деятельности» (Леонтьев А.Н., 1975, с.177). С точки зрения В.В.Петухова, а также некоторых других учеников и последователей А.Н.Леонтьева, такое противопоставление недостаточно для понимания качественных различий между двумя типами поведения и сознания субъекта «внутри» социальных отношений. Одно дело — когда социальная обусловленность поведения и сознания субъекта выступает в форме «внешней детерминации» — внешней по отношению к человеческому глубинному экзистенциальному Я (см. Леонтьев Д.А., 1997 б, с.51), и совсем другое — когда отношения субъекта с миром поднимаются на новый уровень регуляции — уровень самодетерминации. Согласно В.В.Петухову и В.В.Столину, в первом случае следует говорить еще не о личности, а о социальном субъекте (или социальном индивиде), во втором случае — о личности в подлинном смысле слова3 (см. Петухов, 1996, с.9; Петухов, Столин, 1989, с.29—31; Столин, 1984, с.89—99). И тогда следует конкретизировать приведенное выше определение поступка как полимотивированного действия именно личности, а не социального индивида. 

Самый полный перечень особенностей разрешения мотивационного конфликта на уровне личности дается в книге В.П.Зинченко и Е.Б.Моргунова (1994, с.60—61), обобщивших идеи М.М.Бахтина о поступке. Согласно Бахтину, поступок (как дейст​вие личности) отличают следующие свойства: а) единственность; б) аксиологичность; в) ответственность и г) событийность. 

Первое свойство поступка означает, что лежащий в его основе конфликт разрешается лично сконструированным действием (действием «на свой страх и риск»). Бахтин постоянно говорит об уникальности поступка, его единственности. В книге В.В.Петухова и В.В.Столина, где также говорится об уникальности и самостоятельности поступка, разъясняется, в каком смысле надо понимать эту «уникальность»: «Личностный поступок не обязательно индивидуален, неповторим (так же, как личностная черта может быть не только чьей-либо принадлежностью), но для самого человека он уникален — в силу полной самостоятельнос​ти: ему нельзя научить, его нельзя совершить за другого» (Петухов, Столин, 1989, с.29). 

Ответственность действия на уровне личности, отмечает Д.А.Ле​онтьев (1997 б, с.51), неразрывно связана с его свободой. Кратко рассмотрим эти две характеристики поступка. По Д.А.Леон​тьеву, действие можно назвать «свободным», если оно: 1) осознанно, т.е. субъект понимает внешние и внутренние причины своего действия; 2) аксиологично, т.е. опосредствованно ценностным «для чего»; 3) полностью управляемо самим субъектом, т.е. субъект в любой момент может прекратить действие или обратить его в свою противоположность (см. там же, с.51—52). Характеризуя свободу человеческого поступка, необходимо сделать одно уточнение. Социальный индивид также может со​вершить действие, которое в известном смысле является свободным (поскольку оно до определенных пределов самостоятельно и управляемо самим субъектом). Однако эта свобода другого рода — это «свобода от», а не «свобода для», как это бывает при поступке как личностном действии. В первом случае свобода действия означает отрицание какой-либо социальной нормы поведения (например, ребенок не слушается матери, и его «бунт» — «нельзя, а я буду» — отражает фактически ту же зависимость от социальной нормы, но «с обратным знаком»). «Свобода для» — это не «голое» отрицание, это активный выбор из множества ценностей той, которая выступает смыслообразующей (и тем самым решающей) для данного поступка. 

Подобный активный выбор определяет и осознанность поступка, которая отличает его от неосознанного — в определенном смысле слова — действия социального индивида. Для иллюстрации этого положения вполне уместно привести извест​ные слова В.С.Соловьева о том, что вера в Бога может быть неосознанной и сознательной. Первая является следствием религиозного воспитания, вторая возникает на основе сознательного выбора субъекта, который после стадии неосознанной религиозности может стать на атеистические позиции (отрицая первичную религиозность), а впоследствии опять возвратиться к Богу. И это последнее — уже сознательный выбор личностью веры и осознанный отказ от атеизма. Осознанность поступка совсем не означает осознания личностью всех конкретных мотивов, которые лежат за поступком, а предполагает, по Д.А.Леонтьеву, лишь понимание личностью внутреннего характера детерминации ее поведения. 

Ответственность действия определяется некоторыми авторами (например, К.Муздыбаевым) как различные формы (и средст​ва) контроля за деятельностью субъекта на разных ее этапах (см. Муздыбаев, 1983, с.18). Ответственность может выступать как средство внешнего контроля, когда субъект руководствуется при совершении действия требованиями общества (его институтов) вопреки своему желанию (см. там же, с.18—19). Более высокий уровень ответственности, характеризующий именно личность, предполагает использование средств «внутреннего контроля». 

Что же касается выделенной М.М.Бахтиным такой характеристики поступка, как событийность, то она раскрывается в книге В.П.Зинченко и Е.Б.Моргунова как интегральное его качество — поступок является «причастным к бытию» именно в силу своей единственности и незаменимости (см. Зинченко, Моргунов, 1994, с.61). Конкретно-психологические исследования этого свойства поступка предприняты в последнее время Б.Д.Элькониным, рассматривающим поступок (как и любое человеческое действие вообще), как со-бытие, т.е. как «двухсубъектное» дейст​вие, которое строится всегда в расчете на другого, предполагает другого и смысл которого определяется мерой участия человека в жизни других людей и всего человечества в целом (см., например, Эльконин, 1989, 1994).

Самым интересным и важным для понимания поступка яв​ляется отмечаемая всеми психологами его «аксиологичность» — опосред​ствованность ценностным «для чего». Именно эта опосредствованность и лежит в основе разрешения личностью мотива​ционного конфликта. Указания на данный психологический механизм совершения поступка содержатся уже в вышеупомянутых поздних работах А.Н.Леонтьева. Но наибольшую разработку в школе А.Н.Леонтьева эта проблема получила при исследовании В.А.Иванниковым волевых действий (см. Иванников, 1991, 1993 и др.). Им было эмпирически доказано, что при наличии двух (или более) мотивов выбор одного из них осуществляется, по общему правилу, благодаря включению этого мотива в более широкую систему ценностно-мотивационных образований и тем самым изменению его смысла и/или приобретению им дополнительного смысла (и, соответственно, допол​нительной побудительной силы): «Формирование побуждения к волевому действию достигается через изменение или создание дополнительного смысла действия, когда действие выполняется уже не только ради мотива, по которому действие было принято к осуществлению, но и ради личностных ценностей человека или других мотивов, привлеченных к заданному действию» (Иванников, 1991, с.85).

Для понимания механизма совершения поступка интересен и анализ двух парадоксов, отмеченных еще в работах А.Н.Леонтьева. Первый заключается в том, что дополнительный вклад «решающего» мотива (ценности), который помогает личности разрешить мотивационный конфликт, лучше всего осуществляется не при физическом наличии этого мотива в поле зрения субъекта, а при наличии его лишь в воображении (см. Леонтьев А.Н, 1993, с.13—14). Но если признать, что наибольший вклад в совершение поступка вносит именно смыслообразующая функция мотива, как это было доказано В.А.Иванниковым (см. Иванников, 1993, с.73), то вышеуказанный парадокс оказывается мнимым, поскольку лучше всего, согласно А.Н.Леонтьеву, эту функцию выполняет именно «идеальный» мотив, т.е. «мотив, лежащий вне векторов внешнего поля» (Леонтьев А.Н., 1975, с.209). И поэтому, как далее афористично замечает Леонтьев, «механизм жизни-подвига необходимо искать в человеческом воображении» (там же). 

Другой парадокс, отмеченный Леонтьевым, заключается в том, что социальные мотивы и ценности обладают гораздо большей побудительной силой, нежели непосредственно предметные мотивы даже в условиях актуализации этих последних. Для иллюстрации этого положения А.Н.Леонтьев приводит известный анекдот с офицером и его денщиком. На вопрос офицера, почему денщик кряхтит и стонет, тот отвечает, что хочет пить, но «идти не хочется». Тогда офицер приказывает денщику принести стакан воды. Денщик тут же срывается с места и приносит требуемое. Офицер заставляет его выпить воды, денщик выпивает и успокаивается (см. Леонтьев А.Н., 1993, с.14). Но и этот парадокс оказывается мнимым, коль скоро мы имеем дело с уже «ставшей» личностью — именно для нее характерна соподчиненность органических потребностей социальным мотивам. 

Нам осталось кратко рассмотреть вопрос о том, какими именно ценностями может быть опосредствован поступок как личност​ное действие. По этой проблеме в современной психологической литературе ведутся определенные дискуссии. Так, в частности, В.В.Петухов убежден, что на уровне личности, или, в его терминологии, «культурного индивида», субъект руководствуется в своих поступках общечеловеческими культурными нормами. Личность, пишет он, это субъект «самостоятельного и ответст​венного решения жизненных проблем на основе общечеловеческих культурных норм» (Петухов, 1996, с.21). Аналогичным образом определяется круг ценностей, на которые ориентирован субъект в процессе совершения поступка, в работе В.П.Зинченко и Е.Б.Моргунова (см. Зинченко, Моргунов, 1994, с.269).

Но при таком однозначном понимании ценностных ориентиров поступка возникает два спорных, на наш взгляд, момента. 

Во-первых, до сих пор не решен и вызывает жгучие споры вопрос о том, какие конкретно ценности следует называть «общечеловеческими». Так, некоторое время назад в наших средствах массовой информации постоянно звучала мысль о том, что сколько-то лет (а может быть, даже столетий) Россия шла «не туда», а теперь пришла пора «вернуться, наконец, в лоно мировой цивилизации и приобщиться к общечеловеческим ценностям» (под которыми, как правило, понимаются ценности западного образа жизни). Однако крупнейшие русские мыслители уже давно предостерегали от столь суженного представления об общечеловеческих ценностях, которое весьма распространено в среде русской интеллигенции и связано с ее своеобразным «эксцентризмом» (термин Н.С.Трубецкого) — мировоззренческой установкой, заставляющей видеть именно в чужой культуре (в XIX веке — в европейской, в XX — американской) «нечто абсолютно высшее и совершенное» (Трубецкой, 1995, с.101), ту самую «общечеловеческую цивилизацию», в лоно которой нам надо прийти или «вернуться». Как совершенно справедливо замечал Н.С.Трубецкой, та культура, которую нам преподносят «под видом общечеловеческой цивилизации, на самом деле есть культура лишь определенной этнической группы...» (там же, с.65), и поэтому она «ничем не совершенней, не “выше” всякой другой культуры, созданной иной этнографической группой, ибо “высших” и “низших” культур и народов вообще нет» (там же, с.103). К тому же, как это неоднократно отмечалось в работах наших методологов, «общее» вовсе не означает «одинаковое». 

Во-вторых, можно ли отказать человеку в праве называться личностью, если он решает возникший мотивационный конфликт на основе каких-либо других ценностей (например, ценностей определенной социальной группы, в том числе и пре​ступной)? Ведь к разрешению своего мотивационного конф​лик​та данный субъект может подходить столь же самостоя​тельно, ответственно и свободно, как и личность, руководствующаяся в аналогичной ситуации общечеловеческими ценностями, а не под каким-либо внешним давлением или неосознанно, как социальный индивид. Поэтому главной характеристикой поступка как личностного действия можно считать не конкретный круг ценностей, на которые ориентируется субъект при его совершении («общечеловеческие ценности»), а то, что эти ценности есть, и субъект поступка осознанно руководствуется ими при разрешении им мотивационного конфликта. В работах Д.А.Леонтьева показана многомерность системы ценностей субъекта, каждая из которых может при определенных условиях выступать как «модель должного» (см. Леонтьев Д.А., 1996 б, с.24) и потому определять как сам факт совершения поступка, так и конкретные особенности последнего. 

Возможная схема психологического анализа поступка исторической личности

Рассмотрев в предыдущем разделе общие определения поступка и возможные механизмы его совершения, проанализированные в трудах А.Н.Леонтьева и в работах некоторых его учеников и последователей, рискну предложить основанную на развитии этих идей схему анализа поступка, которая, на мой взгляд, может быть использована для решения некоторых проблем исторической психологии. 

Как уже отмечалось, эта междисциплинарная область исследований возникла на стыке истории и психологии и, прежде всего, на основе требований историков «неклассического типа». Это требование лучше всего выражено, по моему мнению, в словах Ю.М.Лотмана: «В истории знать какие-либо факты и понимать их — вещи совершенно разные. События совершаются людьми. А люди действуют по мотивам, побуждениям своей эпохи. Если не знать этих мотивов, то действия людей часто будут казаться необъяснимыми или бессмысленными» (Лотман, 1994, с.13). Тогда, пишет далее Лотман, история какого-либо общественного движения, например декабристского, предстанет перед нами «тайником без ключа», окажется ничего не говорящей последовательностью «бумаг и формулировок» (см. там же, с.377). После блестящих работ представителей «Школы Анналов» (М.Блок, Л.Февр и др.), исследований отечественных гумани​тариев М.М.Бахтина, Ю.М.Лотмана, А.Я.Гуревича и др. стало практически общепризнанным, что история — наука о Чело​веке, а не о «вещах и явлениях». Однако обращение к психологи​чес​кой науке в поисках подходящего методологического и методического инструментария для «понимания» исторической личности (то есть, прежде всего, для реконструкции мотивационно-смысловой стороны психологии людей разных исторических эпох и различных цивилизаций) наталкивается на полную неразработанность подобного рода проблем в современной психологии4. Предлагаемая нами схема, основанная на развитии идей А.Н.Леонтьева и его школы, могла бы служить средством систематизации, анализа и — что, на мой взгляд, самое главное — средством поиска новых фактов, способных пролить новый свет на причины тех или иных исторических событий5. И поскольку эти события будут интерпретироваться теперь в контексте психологических механизмов поступков участвовавших в них лиц, трактовка тех или иных исторических фактов может измениться. 

Всего один пример, который меня давно занимает. Из истории движения декабристов нам известен следующий факт: князь С.П.Трубецкой, назначенный «диктатором» восстания 14 декабря 1825 г., на место действия — Сенатскую площадь в Санкт-Петербурге — не явился. Мне известно по крайней мере пять гипотез разных историков относительно мотивов поведения Трубецкого в этот роковой для него день (привожу их без ссылок на авторство): 1) испугался; 2) предал своих товарищей; 3) разочаровался в идеалах декабристского движения; 4) был уверен в проигрыше восстания и не видел смысла участвовать в заведомо проигранном деле; 5) не вынес чудовищного напряжения последних дней и часов перед восстанием. При этом каждый историк пытается описать или даже «пережить» то, что творилось в душе Трубецкого, исходя из той или иной гипотезы и привлекая для толкования его поступка свою житейскую психологию. Нам представляется, что подлинные механизмы поведения Трубец​кого могут быть вскрыты лишь путем его строгого научно-психологического анализа (с использованием, например, изло​женной ниже схемы). Тем самым поступок князя, получивший практически единодушное осуждение не только его товари​щей, но и последующих поколений историков, может получить если и не оправдание, то более адекватное психологическое объяснение.

Психологический анализ поступков реально живших в разные эпохи лиц на основе многочисленных исторических ис​точников имеет значение и для самой психологии. Многие исследователи-психологи признают, что для дальнейшего ее разви​тия необходимо преодоление сложившегося в настоящее время деления психологии на «интересную» (сюда относят чаще всего практически ориентированные и не всегда теоретически обоснованные разработки, которые затрагивают важнейшие проблемы человеческого существования — смысла жизни, сво​бо​ды, ответственности, смерти и бессмертия и т.п., а также различ​ные варианты «описательной психологии» в работах исторического, культурологического, литературного характера) и «научную» (которая имеет дело с более «скучными» для практических психологов вещами типа измерения порогов чувствительности или времени реакции и т.п., «зато» изучает их вполне строгими научными методами). На наш взгляд, анализ по​ступков исторических лиц позволит превратить научную психологию в интересную, а интересную сделать более научной, так как предлагаемая нами схема не является поверхностно-описательной, а учитывает сложные структурные соотношения различных компонентов поступка как полимотивированного личностного дейст​вия и может наполнить абстрактные схемы общепсихологической концепции личности конкретно-историческим содержанием.

Предлагаемая схема анализа поступка исторического лица6 включает в себя структурный («синхронический») и процес​суальный («диахронический») его аспекты, неразрывно связанные между собой. 

Поскольку поступок представляет собой единицу анализа личности более высокого уровня, нежели деятельность (за каждым поступком стоит конкретная иерархия, система деятельностей), постольку в нем в качестве структурных составляющих могут быть выделены все известные нам компоненты структуры деятельности, т.е. поступок можно анализировать «через приз​мы» деятельности, действия, операции и психофизиологических функций7.

Рассмотрение поступка через «призму» деятельности означает выделение и анализ лежащих в его основе мотивов. Рассмотрение же поступка через «призму» действия (подчиненного цели, как осознанно предвосхищаемого результата деятельности) требует анализа реальных и идеальных целей, которые стояли перед субъектом поступка. Не менее важную роль играют операционально-техническая сторона поступка (способы совершения дейст​вия в определенных конкретных условиях) и даже его «психофизиологическая» составляющая. Ведь поступок осуществляется человеком, имеющим определенную телесную организацию (конституцию, особенные свойства нервной системы и т.п.). Тем более, что, по мнению А.Н.Леонтьева, разные мотивы, лежащие​ в основе поступка, могут «настраивать» и различные физиоло​гические механизмы (см. Леонтьев А.Н., 1993, с.9). А.Н.Леонтьев специально разбирает этот вопрос на материале поведения разных людей, осуществляющих прыжки с парашютной вышки в парке культуры и отдыха8, и приходит к выводу о том, что «фазика» и «тоника» соответствующих прыжку движений (термины Н.А.Бернштейна) осуществляются соответственно высшими и низшими уровнями построения движений и противоречат друг другу (высший уровень «командует» — прыгай, а низший — обеспечивая безопасность организма — говорит «нет!»). И прыжок может не совершиться, если настройка низшего уровня оказы​вается неподконтрольна высшему (что бывает в тех случаях, когда «высший» уровень слишком слаб). Так, например, профессиональные парашютисты, как ни странно, достаточно часто отказывались от прыжка с парашютной вышки в парке, т.к. то, что обеспечивало построение движений на высшем уровне («кураж», «упоение высотой» и т.п.), здесь отсутствовало, и низший уровень (обеспечивающий безопасность организма и запрещающий прыжок) выходил из-под контроля высшего. И поэтому поступок (в данном случае прыжок) не имел соответст​вующего физиологического обеспечения и не совершался.

В силу вышеизложенного не могу согласиться с В.П.Зинченко, который считает, что поступок вполне может не достигнуть цели, но при этом считаться успешным (т.е. получить положительную оценку), если он был произведен как очевидная попытка (см. Зинченко, 1997, с.185). Ведь когда исследователю очевидно, что попытка поступка была, но она не достигла своей цели, свидетельствует ли эта «неудача» только о «шерохова​тостях» в самом процессе исполнения поступка? Ведь недостаточная «вооруженность» или «техническая неловкость» при совершении поступка может маскировать недостаточную мотивацию для дейст​вительной его реализации, и тогда «попытка» совершения поступка будет именно попыткой, а не собственно поступком9. 

Конечно, есть очевидные случаи, когда совершению поступка воспрепятствовали именно индивидные свойства субъекта (например, какие-либо свойства нервной системы) или изменившиеся условия внешнего мира. Но в каждом конкретном случае необходимо специально разбираться в том, какова была причина реального несовершения поступка при наличии очевидной «попытки» совершить его. 

«Синхронический» анализ поступка должен дополняться «диахроническим» его анализом. Последний означает выделение и специальное исследование этапов совершения поступка. В свое время С.Л.Рубинштейн выделил четыре этапа волевого действия, т.е. поступка в нашем смысле слова (возможные различия между поступком и волевым действием и соотношение двух этих психологических категорий выходит за рамки нашего анализа). «В сложном волевом действии, — писал С.Л.Рубинштейн, — можно выделить 4 основные стадии, или фазы: 1) возникновение побуждения и предварительная постановка цели; 2) стадия обсуждения и борьба мотивов; 3) решение; 4) исполнение» (Рубин​штейн, 1989, с.190). На наш взгляд, в этой схеме Рубинштейна пропущены два важнейших звена поступка, а именно: 1) то, что предшествует конкретному поступку личности и в известной мере определяет его характер — т.н. «образцы поступков» (подробности см. ниже в следующем разделе); 2) то, что следует «за» поступком — т.е. осознание субъектом факта совершения поступка и его оценка как самим субъектом, так и другими лицами (современниками и потомками). Заслуга выделения и первоначальный анализ этих необходимых этапов совершения поступка принадлежит представителям школы Л.С.Выготского—А.Н.Леонтьева. В следующем разделе будет более подробно раскры​то содержание каждого из этапов с использованием конкретных исторических материалов. 

Примеры «наложения» предлагаемой схемы анализа поступка на конкретно-исторический материал
1. Для более глубокого раскрытия темы предшествующих поступку личности «образцов» напомним некоторые положения «неклассической» (как ее назвал Д.Б.Эльконин) психологии Л.С.Выготского, которые были развиты впоследствии в творчестве А.Н.Леонтьева и его учеников. Новизна подхода Выготского заключалась, согласно Эльконину, в признании объективного существования первичных форм аффективно-смысловых образований человеческого сознания в виде произведений искусства или других каких-либо произведений материальной и духовной культуры (знаковых систем). Эти объективно-заданные «идеальные формы», которые каждый конкретный человек застает при рождении, могут быть усвоены им (сначала в детстве в сов​местной деятельности со взрослыми людьми), и тогда идеальные формы становятся собственными «реальными формами» данного человека и он, войдя в культуру, может, в свою очередь, создавать новые идеальные формы (см. Эльконин, 1989, с.477—478).

Что же представляют собой идеальные формы в случае человеческих поступков? Это прежде всего действительные, реальные деяния лиц, которые запечатлены в разных исторических источниках, поступки литературных героев, а также поступки современников, свидетелем которых может быть ребенок, еще не совершивший в своей жизни ни одного «лично сконструированного» действия. Эти «идеальные формы» выступают, как говорит В.П.Зинченко, «приглашающей к развитию силой» (См. Зинченко, 1997, с.228—229), задают те образцы, без которых невозможно было бы совершение собственных поступков самим ребенком. 

Данные идеи психологов школы Л.С.Выготского—А.Н.Леонтьева перекликаются с идеями философов и историков, придерживающихся сходных позиций. Так, М.К.Мамардашвили говорил в конце 80-х гг.: «Молодые люди лишены чувства исторической традиции и ответственности еще и потому, что у них нет даже возможности выбора, решения. Поскольку выбор-то (в смысле: “жизнь моя, а вместе с ней и весь мир здесь решается”) делается всегда в лоне предшествующих образцов — поступков (курсив автора. — Е.С.), — а никто вокруг или до тебя никак не поступал» (Мамардашвили, 1990, с.173—174).

Впрочем, как мы уже говорили выше, существующие в культуре аффективно-смысловые образования сами по себе могут не оказать никакого влияния на формирование соответствующих индивидуальных «реальных форм», т.е. останутся для входящего в культуру (прежде всего формирующейся личности) «молчащими», если нет активного присвоения субъектом этих форм в совместной деятельности с другими людьми, которые «открывают» для данного субъекта «идеальные формы» и правила обращения с ними. Применительно к поступку это означает, по выражению того же Мамардашвили, необходимость «названности собственным именем», необходимость «именованности». Характерно, что один и тот же поступок, будучи по-разному «поименован», может сыграть прямо противоположную роль в «культурном строительстве» и воспитании, поскольку «игра» с разными терминами приводит, по выражению А.К.Михальской, к «скольжению» и «размыванию» смысла. Исторические примеры подобного рода хорошо известны: «Во время войны во Вьетнаме в газетных выпусках администрации Никсона концентрационные лагеря назывались лагерями для беженцев, разбомбленный жилой дом обозначался как военный объект, а бомбардировка как защитная мера... Ср. также: разведка — шпионаж, информация — пропаганда, союз — пакт, патриотический — шовинистический и пр.; каждое первое из слов пары употребляется для описания “своей” деятельности, каждое второе — для описания деятельности противников или оппонентов» (Михальская, 1996, с.154—155). 

Психологические механизмы подобной «именованности», т.е. передачи смыслов тех или иных человеческих действий, событий, явлений действительности одним субъектом другому (например, в процессе воспитания) интенсивно изучаются в последнее время представителями и сторонниками деятельностного подхода в варианте А.Н.Леонтьева. 

Так, в частности, Б.Д.Эльконин (1989, 1994 и др.), который, как мы уже указывали, видит суть и смысл любого человеческого действия в построении им действия (ориентировки действия) другого человека, утверждает, что опосредствующие это построение «образцы» задают «пространство возможностей» актуально развертывающегося нового действия как в положительном, так и в отрицательном смыслах («То, что и как надо делать, задается через определение того, что и как делать не надо» — Эльконин, 1989, с.35). Тем самым происходит противопоставление сложившихся и требуемых способов действия и, следовательно, развитие субъекта действия (или, точнее, обоих его субъектов, поскольку человеческое действие, как уже отмечалось выше, «двухсубъектно»). 

Согласно Д.А.Леонтьеву, подобного рода «образцы» в смысловой сфере личности, существующие как смысловые модели, смысловые перспективы мировосприятия (носителем которых может выступать не только живой человек, но и произведения искусства), могут вступать в конфликт с имеющейся у субъекта смысловой перспективой. В случае оценки чужой смысловой системы как более адекватной (например, в силу ее большей обоснованности или априорного признания за Другим высшего авторитета в осмыслении мира) возможно преодоление «исходной эгоцентрической перспективы» субъекта (или иная качественная перестройка системы его смысловых образований — см. Леонтьев Д.А., 1997 а, с.23—24). Следует еще раз подчеркнуть, что в этом сложном процессе смыслостроительства происходит не буквальная «передача» образцов одним субъектом другому, а «проигрывание», перестройка (преодоление) этим другим субъектом образца в действии и его «обратная отдача» задавшему образец (см. Эльконин Б.Д., 1989, с.32). 

Таким образом, исторический психолог должен прежде всего поставить перед собой задачу выделения возможных исторически обусловленных способов «трансляции» смыслов. 

Не противоречит ли, однако, подобное понимание поступка как своеобразного «присвоения» субъектом «объективно-заданного аффективно-смыслового образования» известным утверждениям о единственности и неповторимости (уникальности, событийности) поступка, представленным, в част​ности, в работах М.М.Бахтина: «Ответственный поступок есть осуществление решения — уже безысходно, непоправимо и невозвратно; ... в поступке выход из только возможности в единственность раз и навсегда» (цит. по: Пешков, 1996, с.84)? Нет, не противоречит, и это находит прямую аналогию в исследованиях Л.С.Выготским и А.Н.Леонтьевым формирования у ребенка высших психических функций. Например, в известном исследовании формирования произвольной памяти с использованием внешних средств (картинок) испытуемый каждый раз самостоятельно выбирает «свою» картинку для запоминания соответствующего слова, однако сам процесс использования картинки как средства запоминания формируется у него в совместной деятельности со взрослым и иначе сформирован быть не может. Подобным же образом способность совершить конкретный поступок как нечто (по Мамардашвили) «невозможное» (до меня никто никогда так не поступал) формируется только на основании, если можно здесь упомянуть то же выражение, «совместной деятельности» с другими людьми, которые уже совершили свое «невозможное» (совместную деятельность не следует понимать только буквально — это могут быть «диалоги» с людьми разных исторических эпох). Вне этих диалогов человек так и останется индивидом, не способным уже на свой собственный «уникальный» поступок. 

В соответствии с вышесказанным психолог, желающий понять конкретный поступок какого-либо исторического лица, прежде всего должен выделить и изучить конкретные формы «образцов поступков», которые выступали для представителей разных исторических эпох, культур, социальных слоев как «приглашающие к развитию» силы. Сведения об этом психолог может почерпнуть, в частности, в работах историков «неклассического типа». Большую роль в изучении рассматриваемого вопроса играет привлечение таких исторических источников, как мемуары исторических лиц, их переписка друг с другом и т.п. Для психоисторических исследований на отечественном материале (особенно второй половины XVIII — первой половины XIX в.) большую роль могут сыграть работы Ю.М.Лотмана, — настоящий кладезь идей, фактов и их интерпретаций, которые психолог может использовать для своих целей. Так, анализируя конкретные поступки исторических личностей, в частности жен декабристов, последовавших за своими мужьями в Сибирь, Ю.М.Лот​ман утверждает, что для подобного рода поступков уже существовали свои «образцы». Во-первых, следование за мужем в Сибирь было вполне традиционной нормой поведения для простонародья, а в допетровское время — для семей ссылаемых бояр, что, кстати, вовсе не рассматривалось как подвиг. Во-вторых, в военное время многие дворянки, будучи женами офицеров, следовали за своими мужьями и отцами, участвовавшими в военных походах (см. Лотман, 1994, с.352—353). 

Но особую роль в организации соответствующих «реальных форм» поступков исторических лиц играют, по Лотману, «идеальные формы» в произведениях литературы. «Характерно, — пишет Ю.М.Лотман, — что только обращение к некоторым литературным образцам позволяет нам в ряде случаев расшифровать загадочные, с иной точки зрения, поступки людей той эпохи» (там же, с.344—346). В соответствии с этим подходом Лотман интерпретирует, например, поступок Чаадаева, вышедшего в отставку на вершине своей блестящей карьеры, как аналог поведения литературного героя — маркиза Позы. И наоборот, поступки многих исторических личностей задают «образцы поступков» для последующих поколений и порождают новых героев произведений литературы и искусства. 

Такая особая роль искусства в своеобразном «программировании» будущих человеческих поступков обуславливается тем, что подлинное искусство, согласно А.Н.Леонтьеву, всегда ставит «задачи на смысл» и предлагает читателю либо конкретные пути («образцы») их решения, либо побуждает «потребителей искусства» к соответствующему смыслостроительству (см. Леонтьев Д.А., 1997 а, с.22—23). Эффективность трансляции смыслов во многом зависит от той формы, в которой этот процесс осуществляется. Как известно, в русской литературе определенного исторического периода преобладали — практически сменяя друг друга в историческом плане — три (если не считать сентиментализма) направления: классицизм, романтизм и реализм. Посмотрев на них с психологической точки зрения, в частности — с точки зрения содержащейся в соответствующих «образцах» структуры отношений «идеального» и «реального», мы неизбежно придем к следующему выводу. Герои произведений периода классицизма были настолько «идеальными», что им было просто невозможно подражать. Напротив, герои реалистических произведений содержали в себе столько реального (в ущерб идеальному), что им не хотелось подражать (они такие же, как мы, а иногда даже хуже). И только романтизм содержал в себе необходимую дозу сопряжения идеального и реального — герой романтического произведения стремился к идеальному, но имел вполне реальные черты и недостатки. Согласно Лотману, именно произведения романтического направления во многом пред​определили поступки людей декабристского круга: «Уже то, что литературным героем романтизма был современник, существенно облегчало подход к тексту как программе реального будущего поведения читателя. ... поступки и поведенческие текс​ты определялись сюжетами литературных произведений, типовы​ми​ ли​тературными ситуациями или же именами, суггестировавшими в себе сюжеты. В этом смысле восклицание Пушкина: “Вот Кесарь — где же Брут?” — легко расшифровывалось как программа будущего поступка» (Лотман, 1994, с.344, 346). 

Впрочем, изучение реальных конкретно-психологических механизмов «программируемости» будущих поступков личности произведениями литературы различных стилей и эпох практически еще и не начато в исторической психологии12. 

Столь же непонятны и совершенно не исследованы пси​холо​гические механизмы «воспитания историей». Об этом много твердят​ средства массовой информации, но каждый раз делается неутешительный вывод о том, что из истории никто никаких уроков не извлекает. На наш взгляд, это происходит потому, что знание истории не является, как правило, личност​ным знанием — обучающиеся истории дети знакомятся прежде всего с результатами поступков тех или иных исторических лиц, в то время как их психологические механизмы выходят за рамки изучения не только в школе, но зачастую и в исторической науке вообще. Перефразируя Г.Гессе, можно сказать, что историческая истина лишь преподается, но не переживается. На наш взгляд, речь должна идти прежде всего о «расшифровке» мотивов и других психологических механизмов поступков всех действующих в истории лиц и понимании того, что эти мотивы неотделимы от тех социокультурных условий, в которых были совершены соответствующие поступки. Воспитание историей заключается поэтому в построении у субъекта своеобразной деятельности «восприятия исторических событий», которая имеет своей целью воссоздание «образа мира» действовавшего в истории лица — подобно тому как восприятие произведения искусства заключается в аналогичной деятельности воссоздания рецепиентом образа мира автора художественного текста. По Лотману, поступок (или цепь поступков) определенной исторической личности является таким же законченным текстом. К примеру, «декабристы строили из бессознательной стихии бытового поведения русского дворянина рубежа XVIII-XIX веков сознательную систему идеологически значимого бытового поведения, законченного как текст и проникнутого высшим смыслом» (Лотман, 1994, с.381). Только при условии «смысловой расшифровки» этого «текста» совершенный когда-либо поступок исторического лица получит действительный резонанс в форме поступков его потомков. 

2. Если в первом пункте мы говорили о том, что предшествует поступку, то во втором пункте остановимся на кратком изложении того, что происходит после совершения поступка. 

В школе Л.С.Выготского—А.Н.Леонтьева этот этап наиболее исследован в работах В.В.Столина, рассматривавшего его в контексте изменения самосознания личности. В процессе и после выбора личностью из двух (или более) мотивов одного, решаю​щего для совершения поступка, возникает, по Столину, конфликтный смысл Я: «Вне зависимости от того, в чью пользу произошел этот выбор, Я оказывается объективно противоречивым.… Возникшее противоречие — противоречие смыслов Я, т.е. противоречие самосознания. Но его происхождение не в противоречивости сознания, не в его сбое, но в реальной жизненной ситуации и в реальном человеческом поступке» (Столин, 1984, с.109). Конфликтный смысл Я может «запустить» в действие различные эмоциональные и познавательные процессы, которые в той или иной форме могут устранить возникший конфликт. В рассматриваемой работе В.В.Столин приводит таблицу возможных (шести) вариантов устранения конфликтности смысла Я, которая создана им на основании учета двух переменных: 1) субъективного признания или отвержения факта поступка (не собственно действия как такового — факт его совершения очень трудно не признать, — а именно поступка как свободного и ответственного выбора личности); 2) особенностей оценки субъектом совершенного мотивационного выбора, который может иметь три различных варианта — субъект после факта совершения поступка: а) признает большую значимость для себя отвергнутого мотива, б) по-прежнему выступает против отвергнутого мотива, в) обнаруживает нерешенность для себя вопроса, какой же из двух (или более) мотивов был для него более значим. Возможные исходы названы Столиным раскаянием, самообманом, ужесточением, дискредитацией, смятением, вытеснением. На наш взгляд, предложенная автором схема анализа психологических последствий поступка — при условии ее «наложения» на исторический материал — может дать ценные сведения о психологических механизмах поступков тех или иных исторических лиц. 

Всего лишь один пример, имеющий отношение к упомянутому выше поступку кн. С.П.Трубецкого: как известно, в мемуа​рах он практически ничего не говорит о своем поведении в день 14 декабря. Психологу предстоит еще разобраться, по каким психологическим причинам это произошло, — было ли это умолчание результатом работы того механизма разрешения конфликтно​го смысла Я, который назван в таблице В.В.Столина вытеснением, или за этим стояло что-то иное. В любом случае необходимо проследить за динамикой субъективных оценок факта совершения поступка как самим субъектом поступка, так и людьми, хорошо знавшими его (так, известно, например, что через некоторое время после практически единодушного осуждения поступка Трубецкого — и опосредствованно — самого князя, его товарищи измени​ли отношение к Трубецкому в целом и его поступку в частности — см. Павлова, 1983). 

Интересен анализ оценок уже совершенных поступков еще и потому, что зачастую многие субъекты поступков заранее «оповещают» своих современников и потомков о предполагаемых ими последствиях этих поступков (пример подобной заявки — известное восклицание А.Одоевского перед восстанием декабристов: «Ах, как славно мы умрем!»). Сопоставление предполагаемого результата еще не совершенного поступка и оценок результатов поступка субъектом после его совершения может дать ценнейшую информацию о подлинных его мотивах — были ли декларируемые мотивы реально действующими или только «знаемыми».

3. Совершенно очевидно, что центральной проблемой в изучении поступка исторического лица является реконструкция его мотивационно-смысловой составляющей. Эта главная задача «синхронического (структурного) анализа» поступка должна решаться также и в «диахроническом» (процессуальном) его рассмотрении. Здесь нам может помочь упомянутая выше схема этапов совершения поступка, предложенная С.Л.Рубинштейном.

На первом этапе, согласно Рубинштейну, возникает побуждение, выражающееся в стремлении, переходящем в желание при условии осознания цели стремления. Желание определяется Рубинштейном, таким образом, как опредмеченное и целенаправленное стремление. Оно, хотя и предполагает предварительную постановку цели, «созерцательно и аффективно», т.е. не включает еще мысль о возможных средствах достижения данной цели. В терминологии А.Н.Леонтьева, речь идет об актуализации потребности, имеющей или нашедшей на данном этапе свой предмет (т.е. о появлении или актуализации мотива деятельности), и о начавшемся процессе целеобразования в рамках актуализировавшегося мотива.

Второй этап совершения поступка связан, по Рубинштейну, с возникновением конфликта мотивов, который субъективно выражается в сомнениях по поводу достижимости поставленной цели, мыслях о возможных нежелательных последствиях поведения, которое может привести к достижению этой цели, появлении в процессе целеобразования противоречащих друг другу целей и т.п. Этот конфликт мотивов, согласно Рубинштейну, должен разрешиться выбором одного из них и «торможением» оставшихся. Подобный выбор связан с всесторонним «взвешиванием» поставленных целей и их обсуждением, что предполагает значительную работу интеллектуальных процессов. 

На третьем этапе субъектом осуществляется принятие решения, т.е. выбор одного из мотивов в качестве решающего. Согласно С.Л.Рубинштейну, на этом этапе субъект уже окончательно выбирает цель своего действия, осознает последствия этого выбора и ощущает чувство ответственности за него. 

Четвертый этап волевого действия — исполнение принятого решения, которое может быть долгим и трудным процессом преодоления возникших трудностей и изменения действительности.

Конкретно-психологические механизмы разных этапов совершения поступка были намечены С.Л.Рубинштейном по необходимости в самом общем виде, поскольку к тому времени психологическая наука еще только приступала к эмпирическому изучению личности. Напротив, в настоящее время изучение личности вообще и личностной (особенно смысловой) динамики в частности привлекает внимание подавляющего большинства исследователей, в том числе и представителей школы А.Н.Леонтьева.

Реконструкция мотивационно-смысловых образований — сложнейшая задача и для общих психологов, которые имеют дело с живым человеком, а что уж говорить об историческом психологе, который должен сделать это по отношению к человеку давно ушедшей эпохи! Тем не менее некоторые отечественные гуманитарии уже отваживались на подобную реконструкцию. Так, например, Ю.М.Лотман, анализируя «дуэльное поведение» русского дворянина XVIII—начала XIX в., на основании тщательного анализа различных исторических источников выделяет два круга противоречащих друг другу ценностей, на которые потенциально мог ориентироваться участник дуэли: «Как верноподданный, слуга государства, он подчинялся приказу (дуэли считались в то время в России уголовным преступлением и были официально запрещены. — Е.С.)... Как дворянин... он подчинялся законам чести» (Лотман, 1997, с.530). Тем не менее, делает вывод Ю.М.Лотман, для подавляющего большинства дворян той поры выбор решался однозначно в пользу дуэли: «Идеал, который создает себе дворянская культура, подразумевает полное изгнание страха и утверждение чести как основного законодателя поведения» (там же). Однако самое главное для исторического психолога — понять, почему в одном конкретном случае субъект подчинился «кодексу чести», а в другом — нет, то есть ответить на вопрос о том, какие знаемые мотивы (как возможные «образцы» поведения) превратились в реально действующие мотивы личности и почему и как это произошло. Для ответа на этот вопрос уже недостаточно одной житейской психологии, на которую чаще всего опираются историки в толковании источников. Здесь необходимо привлечь приемы научно-пси​хологического анализа мотивационно-смысловой сферы, в частности те, которые были разработаны представителями школы Л.С.Выготского—А.Н.Леонтьева, обсудив возможность и границы их использования в исторической психологии. 

Таков, например, прием разведения «интеллектуальной» и «смысловой» структур решаемой испытуемым задачи, использованный Е.В.Субботским при изучении смысловых образований у детей (Субботский, 1977). Речь идет о смысловой подоплеке необъяснимых с рациональной точки зрения «ошибок» испытуемого при решении явно доступных для его интеллекта задач. Так, например, «ошибки» младшего школьника при решении задач келеровского типа «явно нельзя объяснить, — пишет Е.В.Суб​ботский, — его недогадливостью, неумением употребить орудие и т.п. Скорее, у ребенка появились какие-то не учтенные экспериментатором мотивы, задача приобрела для него иной смысл, чем тот, который она имеет для более младших детей...… Теперь для исследователя “задача на интеллект” превращается в “задачу на смысл”» (Субботский, 1977, с.64). По мнению Субботского, имеющиеся в поведении ребенка подобного рода «отклонения», «физиологическое или интеллектуалистическое объяснение которых явно противоречит фактам» (там же), могут выступать как в макро-, так и в микроформах (в виде выделенных еще З.Фрейдом различных ошибочных действий — оговорок, описок, ослышек и т.п.). В исторической психологии аналогом таких необъяснимых с интеллектуалистических позиций отклонений могут выступать «нелепые» с точки зрения современников и потомков поступки того или иного исторического лица. Чаще всего «нелепость» поступка объясняется сумасшествием (вообще — какой-либо патологией13) совершившего его субъекта, в то время как с научно-психологической точки зрения она свидетельствует о качественном различии мотивационно-смысловых образований совершившего поступок, с одной стороны, и оценивающего этот поступок индивидов — с другой. И результаты подобного рода «экспериментов истории» не надо отбрасывать как «необъяснимые» артефакты — в них следует видеть наиболее «говорящий» материал для анализа.

Еще один подобный прием, широко использовавшийся для изучения мотивации детей в исследованиях под руководством А.В.Запорожца, Я.З.Неверович, Л.И.Божович, Е.В.Субботского и др. (см., например, Развитие социальных эмоций…, 1986; Субботский, 1977), заключается в изучении и экспериментальном формировании мотивов детского поведения при различных изменениях реальной позиции ребенка в социальной ситуации. Напротив, известная «тождественность» поведения ребенка при изменениях его социальной позиции может свидетельствовать о достаточной устойчивости уже сформированных мотивационно-смысловых образований. Подобного рода прием можно использовать и в исследованиях по исторической психологии. Опять-таки у Ю.М.Лотмана мы можем найти примеры такого своеобразного «лонгитюдного» исследования, например, поведения декабристов. Их следует рассматривать, пишет Лотман, как представителей особого типа человека, для которого характерна необыкновенная цельность, пронизанность идеологическим содержанием абсолютно любого бытового поведения вплоть до мелочей, и именно по этому критерию мы можем отличить декабриста «не только от реакционеров и “гасильников”, но и от массы современных ему либеральных и образованных дворян» (Лотман, 1994, с.332). Эта цельность проявлялась даже в особенностях речи: «прежде всего отменялось различие между устной и письменной речью...… Фамусов имел основание сказать, что Чацкий (в котором читатели “Горя от ума” справедливо видели именно декабриста. — Е.С.) “говорит как пишет”… ... Он “говорит как пишет”, поскольку видит мир в его идеологических, а не бытовых проявлениях» (там же, с.335). Или вот еще один характерный пример, излагаемый Лотманом со слов Пушкина: «Дельвиг звал однажды Рылеева к девкам. “Я женат”, — отвечал Рылеев. — “Так что же, — сказал Д<ельвиг>, — разве ты не можешь отобедать в ресторации потому только, что у тебя дома есть кухня?”» (там же, с.336). «Перед нами, — комментирует Лотман, — столкновение “игрового” и “серьезного” отношения к жизни. Рылеев — человек серьезного поведения. Не только на уровне высоких идеологических построений, но и в быту такой подход подразумевает для каждой значимой ситуации некоторую единственную норму правильных действий...… Декабристы культивировали серьезность как норму поведения» (там же). Это «единство стиля» обеспечило и ту, как пишет Лотман, «поразительную легкость, с которой давалось ссыльным декабристам вхождение в народную среду, — легкость, которая оказалась утраченной уже начиная с Достоевского и петрашевцев» (там же, с.383). Уже стал хрестоматийным приводимый обычно для иллюстрации этого положения пример с С.Г.Волконским, которого ссыльные в Иркутске часто видели сидящим на облучке мужицкой телеги и живо беседовавшим с обступившими его мужиками.

Возможно, для изучения мотивацинно-смысловой подоплеки поступков исторических лиц можно было бы при соответствующей разработке использовать и другие известные методы диагностики мотивационно-смысловых образований, например: 1) предложенные в школе О.К.Тихомирова приемы опосредствованного изучения мотивации субъекта через исследование структуры процессов целеобразования (см. ниже); 2) разра​бо​танный Е.Ю.Артемьевой и Г.В.Парамей (1989) метод опосредст​вованного изучения мотивов через структуру мотивировок, т.е. сознательных объяснений субъектом мотивов совершенных им поступков (в различных исторических источниках — в част​ности, в мемуарах — мы, как правило, сталкиваемся именно с мотивировками); 3) накопление клинического материала в плане собирания и анализа разнообразных «актов поведения» исторической личности — как предшествующих рассматриваемому поступку, так и следующих за ним (см. Братусь, 1981, с.54); 4) различные методы проективного анализа продуктов творчества (в том числе рисунков, автографов и др.) рассматриваемого лица и т.п. Решение этой проблемы, впрочем, выходит за рамки поставленной нами задачи и требует длительной и тщательной разработки.

Выше мы рассматривали поступок через «призму» лежащей за ним мотивационно-смысловой структуры, то есть обсуждали то, «ради чего» совершается поступок и какими возможными в исторической психологии методами это можно выявить. Обратимся теперь к рассмотрению того, что именно делает человек, когда пытается воплотить в жизнь это «ради чего», то есть к изучению различных аспектов целеобразования. Когда-то процесс целеобразования считался в школе А.Н.Леонтьева наименее изученным. С тех пор прошло достаточно времени, и мы можем обсудить возможность использования в исторической психологии некоторых найденных в соответствующих исследованиях результатов. В теории деятельности цель определяется обычно как осознанно предвосхищаемый результат деятель​ности, как модель «потребного будущего», в терминологии Н.А.Бернштейна. Это будущее, как показано Б.С.Братусем, в целом определяется смысловыми образованиями личности (еще А.Бине определял смысл как зачаточное действие — см. Братусь, 1981, с.52), но для самого субъекта будущее предстает в виде поставленной им перед собой цели. 

Обычно, говоря о целях, выделяют два их основных типа: а) идеальные цели, или модели «должного», в терминологии Д.А.Леонтьева, которые характеризуют «стратегическую линию поведения», непосредственно определяемую стоящими за ними мотивами и ценностями (в этой связи следует говорить о своеобразной «структурирующей» функции мотива и выделять и исследовать формы проявления таковой в целеобразовании — см. Тихомиров, 1984, с.122); б) реальные цели, которые выдвигаются субъектом на основании учета не только мотивов (потребностей), но и — главным образом — реальности, в которой развертывается соответствующее поведение, а также опыта предшествующей деятельности в сходных условиях. 

Как уже было показано в некоторых исследованиях, мера «сопряжения» субъектом идеальных и реальных целей в разные исторические эпохи имеет свой вид. Так, например, Н.А.Бердяев, глубоко проанализировавший психологию революционного движения в России начала ХХ века, пришел к выводу о том, что в революционном мышлении наблюдалась существенная переоценка идеальных целей в ущерб реальным (см. Соколова, 1993). В современной России чаще всего встречается прямо противоположное — отказ не только от «дискредитировавших себя», по мнению многих, идеалов, но отрицание идеалов вообще. Даже обсуждать эту проблему считается в некоторых кругах рос​сийской интеллигенции чуть ли не неприличным. Многим кажется, что разговор об идеалах отдает «идеологическим душком» и «норматив​ностью». Так, например, в статье «Обольщение идеалом» Е.Иваницкая делает убийственный вывод о том, что любой​ идеал — «судья неумолимый и беспощадный, выносящий только и исключительно обвинительный приговор (жизни. — Е.С.)», что «как только появляется величайший, жизнеспасительный идеал — жди призыва к расправе» (Иваницкая, 1997). Однако те же психоисторические исследования с убедительностью доказывают обратное — каждый раз в периоды кризисных со​стояний в обществе проблема идеала постоянно возникает на горизонте и, хотим мы этого или не хотим, история постоянно де​монстрирует нам то, что Иваницкая назвала «обольщением идеалом» — в разные исторические эпохи люди боролись и умирали за свои идеалы, а крушение идеалов всегда оборачивалось величайшим душевным потрясением (что мы, кстати говоря, сегодня и наблюдаем).

Какие возможные методы психологического исследования можно использовать для изучения процессов целеобразования в различные исторические эпохи? На наш взгляд, в рамках деятельностного подхода Леонтьева особую значимость для будущих психоисторических исследований этого аспекта человеческих поступков имеют работы О.К.Тихомирова и его школы. В них, например, было показано, что на процесс постановки цели оказывают влияние априорные оценки ее достижимости. Исторический психолог, занимаясь этим вопросом на конкретном материале, должен привлечь уже имеющиеся сведения о конкретно-исторических особенностях тех познавательных процессов, которые могли определить характер этих оценок. Не перечисляя всех возможных авторов работ по данной теме ввиду их крайней многочисленности, сошлюсь лишь на все то же обобщающее исследование В.А.Шкуратова (1997), который представил полномасштабную картину изучения «менталитета» различных социальных слоев в разные исторические эпохи именно в «системе координат» познавательных процессов15. 

Кроме того, в исследованиях целеобразования также обнаружилось, что по некоторым особенностям последнего можно судить о характере мотивации субъекта, обусловившей это целеобразование16. Некоторые историки, не обращаясь к соответст​вующим психологическим исследованиям, пользуются сходными приемами анализа мотивационной структуры исторического лица через призму поставленных и декларируемых им целей. Приведем конкретный пример. Я.Гордин, анализируя различие целей, стоявших перед Рылеевым и Трубецким накануне выступления 14 декабря («Трубецкой... полагал целесообразной только хорошо подготовленную в военном отношении операцию с высокими шансами на успех. Для Рылеева драгоценен и безусловен был сам факт восстания, вне зависимости от непосредственного результата» — Гордин, 1989, с.204), приходит к выводу, что эти цели были обусловлены разными мотивами. Трубецкого (едва ли не единственного из декабристов) мучила мысль о солдатах, которых они могут зря погубить в случае поражения восстания, тогда как для Рылеева был важен исторический резонанс («пример останется»)17. Прав Я.Гордин или нет, в любом случае очевидно, что анализ поставленных и декларируемых субъектом целей при тщательном и сопоставительном анализе различных исторических источников может пролить свет на проблему структуры мотивов рассматриваемого исторического лица. 

Обращаясь теперь к третьему этапу совершения поступка, где решающую роль играют, согласно В.А.Иванникову, раз​личные процессы смыслообразования, кратко обсудим вопрос возможности использования в исторической психологии выделенных в соответствующих исследованиях связей и закономерностей. В настоящее время разработка проблем смысловой динамики в русле деятельностного подхода считается наиболее перспективным направлением исследований в области психологии личнос​ти (см. Леонтьев Д.А., 1997а, с.13). Д.А.Леонтьев выделяет три основных вида процессов т.н. «малой смысловой динамики», т.е. трансформации и порождения смысловых образований в ходе определенной деятельности: смыслообразование, смыслоосознание и смыслостроительство18. Не рассматривая все тонкости и направления этих исследований, ограничимся беглыми замечаниями.

Согласно сложившейся в русле школы А.Н.Леонтьева точке зрения, общим механизмом «окончательного» выбора одного из мотивов является его переосмысление (придающее ему дополнительную побудительную силу). Переосмысление обеспечивается, в частности, включением данного мотива в контекст иных мотивов (системы мотивов), а также других мотивационно-смысловых образований личности: смысловых диспозиций и смысловых конструктов (Леонтьев Д.А., 1990). 

В своей работе В.А.Иванников (1991) называет едва ли не полтора десятка разных возможных способов разрешения мотивацион​ного конфликта с учетом разных психологических ме​ханиз​​мов смыслообразования. Ограничусь отдельными примерами «работы» некоторых из них в реальной исторической ситуации — в условиях блокады Ленинграда (огромный мате​риал по этому поводу содержится в «Блокадной книге» А.Адамовича и Д.Гранина). Практически перед каждым ленинградцем в условиях блокады стояла жесткая дилемма — остаться человеком несмотря ни на что, или подчиниться, как выразилась одна блокадница, «животному думанию о еде» (см. Адамович, Гранин, 1983, с.73), то есть совершить свой выбор в пользу социальных (человеческих), а не животных потребностей. Выбор этот был — в условиях жесточайшего голода и холода — труден, очень труден, и тем не менее подавляющее большинство ленинградцев делало его. Что же помогало им совершить этот выбор? 

Вот пример работы обеспечившего этот выбор механизма, который обозначается Иванниковым как изменение смысла действия за счет обращения к ритуалам, укрепляющим значимость совершаемых действий, обращения к другим людям или божеству за поддержкой (см. Иванников, 1991, с.88): «Сплошь и рядом, когда мы допытывались, как выжили, каким образом, каким способом, что помогало, то оказывалось — семья сплотилась, помогала друг другу, сумели создать в учреждении, на предприятии коллектив, кто-то требовал, заставлял подчиняться дисциплине, не позволял опускаться. Мать Марины Ткачевой заставляла детей всю блокаду чистить зубы. Не было зубного порошка — чистите древесным углем. Много значило для этой семьи то, что не был съеден кот. Спасли кота. Страшный он стал, весь обгорелый от того, что терся боками о раскаленную “буржуйку”. Но не съели. И это — по чисто детской, сохранившейся от тех лет гордости — первое, что сообщила в своем рассказе Марина Александровна Ткачева. Из самых разных историй и случаев убеждаешься, что для большинства ленинградцев существовали не способы выжить, а скорее способы жить» (Адамович, Гранин, 1983, с.136). Или вот еще: «Дома я соблюдаю чистоту. Думаю, что это нас поддержит. Подаю все на тарелочке. Согрею воды…... Я только радуюсь, что Боря и Наденька не теряют человеческого образа» (там же, с.301).

Способствует выбору и «эмоциональное переживание будущих последствий своего действия» (см. Иванников, 1991, с.87). Из «Блокадной книги»: «В детском стационаре Ирине Киреевой запомнилась девочка. Ее привезли уже умирающую. Девочка была старше Ирины. “Она мне говорит: съешь, пожалуйста, мой хлеб (Ну сколько там? Норма — 125 граммов хлеба), я не доживу до завтра. Лежит она рядом со мной. Койки стоят очень близко друг к другу, чтобы побольше можно было впихнуть. Помню, как я всю ночь не могла спать, потому что думала: взять хлеб или не взять? Все знают, что она не может уже есть. Но если возьму этот хлеб, то подумают, что я его украла у нее. А страшно хотелось есть. Страшная борьба с собой: чужое же! Так я хлеба не взяла. Вот сейчас, когда говорят: голодный может все сделать, и украсть и прочее, прочее, — я вспоминаю чувства свои, ребенка, когда чужое, хотя мне и отдавали его, я взять все-таки не могла. А девочка действительно умерла, и этот кусок хлеба остался у нее под подушкой”» (Адамович, Гранин, 1983, с.165).

Много в «Блокадной книге» и примеров работы механизма смыслообразования, когда-то подробно исследованного В.Франклом, — это ориентация на будущее, представленное в воображении (вспомним крылатую фразу Леонтьева — механизм жизни-подвига следует искать в человеческом воображении). Из дневника А.В.Белякова: «13 января. Купил Тынянова “Сочинения” за 8 руб. и Киселева “Геометрия” за 29 руб. 16 января. Вчера купил Соллогуба за 3 руб. на Мальцевском рынке. 2.II. 42 г. Купил книгу под редакцией проф. Зелинского “Эллинская культура” (40 руб.)… Моя библиотека заполняется превосходными книгами. Придется ею пользоваться или нет? Как охота разумно устроить свою жизнь, отдать свои оставшиеся силы (авось можно еще накопить потерянные силы, или уже амба?)» (Адамович, Гранин, 1983, с.302).

Сказав о том, что мы обращаемся к изучению смысловой динамики лишь при изучении третьего этапа совершения поступка, мы были не точны. По сути все три этапа затрагивают смысловые образования личности (при этом при совершении поступка возможна не только актуализация уже сложившихся смысловых структур, но их трансформация и формирование). Просто на третьем этапе совершения поступка решение различного рода задач на смысл выступает на первый план. 

Четвертый, последний, по Рубинштейну, этап совершения поступка — его исполнение, — на первый взгляд, кажется менее значимым, нежели «решимость» на поступок. Однако, как мы уже указывали выше, само исполнение поступка (и здесь акцент должен быть сделан на изучении прежде всего его операционально-технических особенностей) может свидетельствовать о недостаточной силе мотива, благодаря которому человек решился на поступок, а, во-вторых, сам процесс реального исполнения (особенно если он растянут на более или менее продолжительный промежуток времени) может внести свои существенные коррективы в поступок, вплоть до того, что человек вообще отказывается от его совершения. В свое время Я.Гордин попытался проследить действия С.П.Трубецкого 14 декабря 1825 г. чуть ли не по минутам, и доказал, что его так называемое «предательство» — не одномоментный акт, а растянутое фактически на несколько часов действо. «Техническое исполнение» возникшего накануне замысла постоянно пересматривалось Трубецким в свете существенных изменений обстановки. И если бы все шло по намеченному плану — Трубецкой, как утверждает Я.Гордин, выполнил бы свой долг. Однако внезапный отказ некоторых основных действующих лиц от порученных им действий внес свои существенные коррективы в план восстания, и Трубецкой в этих условиях должен был совершенно иначе строить свое поведение. К тому же определенную роль в колебаниях Трубецкого сыграли его психофизиологические особенности, отмечаемые тем же Я.Гординым в качестве одной из возможных причин странного поведения Трубецкого в этот день. По некоторым воспоминаниям, в середине дня 14 декабря Трубецкой упал в обморок и находился в нем около часа. Обморок, конечно, не является непосредственной причиной неявки Трубецкого на Сенатскую площадь, но он показывает, в каком психофизиологическом состоянии находился Трубецкой в тот день и как оно повлияло на его изначально принятые решения. Так что еще раз хочется подчеркнуть: поступок исторического лица все-таки невозможно оценивать лишь по его намерениям — необходимо проследить их конкретную реализацию и, специально выделив и проанализировав операционально-техническую и психофизиологическую составляющие поступка, вскрыть причины того, почему реализация намерений оказалась успешной или неуспешной.

Поступок и другие возможные единицы психологического анализа личности

В конце статьи мы должны затронуть один дискуссионный вопрос, связанный с определением единицы анализа психологии личности. Дело в том, что в рамках школы А.Н.Леонтьева существует также мнение, что единицей анализа личности в психологии следует считать ее «динамические смысловые системы» (Асмолов, 1996; Асмолов, Братусь, Зейгарник и др., 1979 и др.). Не касаясь этого вопроса применительно к общей психологии, обсудим возможность использования обеих единиц анализа личности именно в исторической психологии. На наш взгляд, более адекватной единицей анализа психологии исторической личности является именно поступок, а не «динамические смысловые образования».

Во-первых, если исходить из требований единицы анализа психологии вообще, сформулированных в свое время В.П.Зинченко, то у смысловых образований отсутствует важная характеристика единицы анализа — «реальная, чувственно созерцаемая форма» (см. Зинченко, Смирнов, 1983, с.91). Это, скорее, гипотетические «конструкты», призванные объяснить особенности поведения личности. Напротив, поступок представляет собой действие, которое, как правило, имеет такую форму19. 

Во-вторых, поступок более пригоден для анализа психологии исторической личности, потому что в истории остаются и изучаются именно ее поступки, в то время как смысловые образования личности, не будучи реализованными в конкретных поступках, могут оказаться недоступными для исследования.

В-третьих, совершение поступка предполагает «работу» всех психических процессов, затрагивает все возможные особен​ности субъекта (в том числе и его индивидные свойства), в то время как при изучении динамических смысловых систем личности (при всех разговорах о том, что они представляют собой единст​во​ «аффекта и интеллекта» — см. Асмолов, 1996, с.86), всегда делается акцент на мотивационно-смысловой стороне поведения.

Поэтому мне представляется, что поступок является более адекватной единицей анализа в исторической психологии, чем иные единицы анализа, предлагаемые в общей психологии личности.

Другое дело, что, считая поступок единицей анализа, мы должны выявить в нем ту сторону, которую — в отличие от других наук, занимающихся в той или иной степени проблемами поступка — изучает именно психология (и даже более конкретно — историческая психология). Если историк, к примеру, изучает поступок той или иной исторической личности в плане его влияния на ход истории, специалист в области этики будет рассуждать о поступке с точки зрения нравственных категорий, юрист будет рассматривать поступок в контексте его соответст​вия нормам права и т.п., то психолог должен заниматься изучением «психологического обеспечения поступка» (в исторической психологии — действовавшего в истории субъекта), многомерность которого мы пытались показать в предлагаемой схеме его анализа.

На наш взгляд, полный и глубокий психологический анализ даже одного-единственного поступка исторического лица — например, упомянутого выше поступка С.П.Трубецкого — может не только помочь историкам в понимании его мотивов, но и изменить видение психологами многих проблем их науки. В свое время Л.С.Выготский, занимаясь проблемой единицы анализа в психологии (и выдвигая в качестве таковой «механизм одной реакции», что отражало ранний этап его психологического творчества, впоследствии преодоленный), высказал следующую мысль: «Кто разгадал бы клеточку психологии — механизм одной реакции, нашел бы ключ ко всей психологии» (Выготский, 1982, с.407). По некоторым воспоминаниям, в последние годы жизни А.Р.Лурия собирался написать книгу «в защиту одного клинического случая» (см. Иванов, 1985, с.254). И дело, очевидно, было не только в том внимании к конкретному больному, о котором пишет автор воспоминаний, но и в стремлении вскрыть в одном клиническом случае все основные проблемы нейро​психологического исследования и доказать возможность ис​пользования разрабатываемых А.Р.Лурией с его сотрудниками концепций при диагностике и коррекции соответствующих нарушений. Мы также надеемся на то, что психологический анализ какого-либо поступка исторического лица, проведенный по предложенной нами схеме, основанной на обобщении идей А.Н.Леонтьева и его школы, поможет оценить большой и еще не исчерпанный эвристический потенциал теории деятельности, которую многие критики до сих считают чересчур абстрактной и не применимой в различных конкретно-практических областях.
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Понятие смыслового поля

Любой талантливый ученый, чьи идеи интенсивно разрабатывались им самим и его учениками и сотрудниками, всегда оставлял своего рода «заделы» — отдельные брошенные им высказывания, записи для себя, предназначенные к развертыванию, но почему-либо забытые, и так далее. Мне известно это не только как историку науки, но и как человеку, работавшему в науке сорок лет и хорошо знавшему почти всех своих старших современников — психологов, лингвистов и других гуманитариев. Причины, по которым так происходит, могут быть самыми разными. Они могут быть внутренними — та или иная идея «не созрела» до конца; или, погруженный в объемную и принципиально важную работу, автор, видя, что данная мысль не ложится именно в этот текст, откладывает ее до написания следующего — а потом оказы​вается, что появилась новая срочная работа... Еще один случай — когда автор «не принимает» текст как таковой, вытесняет его, а вместе с ним и все идеи, в нем заложенные (как, видимо, случилось с недавно найденной статьей А.Н.Леонтьева о понятии среды). Но они могут быть и внешними, например, когда очевидна «непечатность» концепции, и эта концепция никогда не доводится до стадии завершенного текста. Так или иначе, такие неразработанные идеи, незавершенные наброски текстов, забытые самим автором, но объективно новые и существенные ходы мысли есть у каждого из больших ученых. Были они и у Алексея Николаевича Леонтьева.

Он, как известно, печатался много, особенно в послевоенное время. И тем не менее многое осталось неразвитым — по разным причинам.

Приведем несколько частных примеров. В «Развитии памяти» (1931) вводится (в заключительном параграфе) понятие «социальной среды». Но единственная статья Леонтьева о среде осталась неопубликованной и была забыта. Известная (вошедшая в двухтомник) статья «Опыт структурного анализа цепных ассоциативных рядов» (1928) не получила продолжения в работах самого Леонтьева и его школы, а за границей осталась вообще неизвестной, и весь поток исследований по ассоциациям пошел в обход ее. Особенно много неразвитых положений осталось в рукописях Леонтьева. Так например, в «Методологических тетра​дях» есть концепция разных исторических формаций в эво​люции деятельности, различение типа (биологический и общественно-исторический), формы (практическая и теоретическая) и вида деятельности (действия) по признаку различия задачи.

В настоящей статье мы остановимся только на одном не​развитом или недостаточно развитом положении, выдвинутом А.Н.Леонтьевым. Это идея «смыслового поля». По ходу изложения нам придется затронуть и некоторые другие его положения, связанные с этой идеей.

Итак, «смысловое поле». В каноническом варианте концепции Леонтьева это понятие отсутствует. Между тем он не раз возвращался в своих публикациях и рукописных материалах к этому понятию.

Впервые оно появляется в 1933 году — в рукописной записи о беседе с Выготским. «...Процесс развития в том, что меняется смысловое поле; это значит — в речи (слове) изменение значения слова... Здесь значение слова есть его смыслообразующая способность. Здесь значение слова выступает как значение вещи...» (Леонтьев, 1994, с.22). И дальше: «Изменение значения = смыслового поля (=внешнего мира), отсюда степени свободы. Но и изменение внутреннего мира — внутренней свободы, внутренней воли» (там же, с.23).

В сущности, перед нами почти в сформированном виде будущая концепция образа мира. Внешний мир выступает в виде смыслового поля, конституируемого «значениями вещей» (предметными значениями).

Тогда же (а особенно в «Мыслях о сознании») появляется как одно из ключевых понятие переноса, взятое Леонтьевым у Келера — причем через посредство Выготского. Вообще рассуждения Леонтьева в этот период часто идут в логике структуры ситуации — конечно, не в келеровском смысле (мы к этому вскоре вернемся). Эта ситуация есть ситуация деятельности человека в объективной действительности. Через много лет Леонтьев скажет: «возвращение к построению в сознании индивида образа внешнего многомерного мира, мира как он есть, в котором мы живем, в котором мы действуем, но в котором наши абстракции сами по себе не “обитают”...» (Леонтьев, 1983, с.255). Смысловое поле и есть такой образ многомерного мира «как он есть». Аналог такого понимания — известная идея М.М.Бахтина о «моем не-алиби в мире», о «большом» и «малом» мире (Бахтин, 1986, с.511—512).

Идея смыслового поля не случайно появляется у Леонтьева в контексте прямого диалога с Выготским. В известном конспекте Выготского об игре, опубликованном в качестве приложения к книге Д.Б.Эльконина «Психология игры», это понятие играет важнейшую роль. Выготский прямо говорит о «расхождении видимого и смыслового поля» как «новом в дошкольном возрасте». Это «создание мнимых ситуаций» как «новая ступень абстракции, произвольности и свободы» (Эльконин, 1978, с.289). По Выготскому, в раннем возрасте видимое и смысловое поле слиты, в дошкольном они расходятся, а для школьника характерно «возникновение внутреннего смыслового поля, независимого, но не накладываемого сверху, а координированного с внешним (спортивная игра)» (там же, с.291).

Мы привыкли к тому, что у Выготского термин «смысл» употребляется чисто лингвистически, как своего рода результирующая значений слов, образующих высказывание, а в лучшем случае толкуется как «совокупность всех психологических фактов, возникающих в нашем сознании благодаря слову» (Выготский, 1982, с.346). В цитируемом конспекте смысл понимается иначе, очень близко к «леонтьевскому» личностному смыслу. Но вот что интересно: применительно к слову Выготский говорит именно о значении, а применительно к вещи — о смысле. Ср.: «Слово биполярно ориентировано, оседая значением в мысли и смыслом в вещи; перенесение смысла внутрь — на свои процессы и действия» (Эльконин, 1978, с.292). Ниже: «...в игре ребенок открывает: каждая вещь имеет свой смысл, каждое слово имеет свое значение, которое может замещать вещь» (там же, с.293). Дальнейший анализ игры приводит Выготского к противоположению «реального действия» и «смысла действия». При этом возможно «чистое оперирование смыслами действий» — это, по Выготскому, и есть волевой выбор, решение, борьба мотивов — вообще процессы, «резко оторванные от выполнения» (там же). 

Итоговый вывод Выготского: «Действие в игре впервые приобретает смысл: т.е. осознается. Действие замещает другое действие, как вещь — другую вещь. Как же ребенок переплавляет одну вещь в другую, одно действие в другое? Через движения в смысловом поле, не связанные видимым полем, реальными вещами, которые подчиняют себе все реальные вещи и реальные действия. Это движение в смысловом поле есть самое главное в игре...» (там же, с.294).

Очевидна преемственность понимания смыслового поля у Выготского и Леонтьева: даже идея Леонтьева о том, что «перенос смысла раскрывает его строение», а возможно, «не только раскрывается, но и формируется в переносе» (Леонтьев, 1994, с.168), находит полную параллель в этих словах Выготского.

У Леонтьева понятие смысла впервые появляется в 1940 году, в его докторской диссертации. Это «то отношение объективных воздействующих свойств, которому подчиняется деятельность субъекта» (там же, с.96). Применительно к животным Леонтьев употребляет понятие «инстинктивного смысла» (позже он говорил о «биологическом смысле»). Вот описание развития и трансформации смысла деятельности в филогенезе: «На низших ступенях развития психики животных это — всегда смысл отдельных воздействующих свойств, у более развитых животных это... — смысл отдельных предметов; на еще более высокой генетической стадии это — смысл определенных межпредметных связей, смысл ситуаций. Наконец, содержание того особого отношения, которое мы обозначили термином “смысл”, становится принципиально иным, как только мы переходим к человеку: биологический, инстинктивный смысл превращается в смысл сознательный, в основе которого лежат уже общественные по своей природе отношения» (там же, с.101). Позже, в «Очерке развития психики», Леонтьев говорит о «разумном смысле для человека того, на что направлена его активность» и о «сознании смысла действия... в форме отражения его предмета как сознательной цели» (Леонтьев, 1972, с.274—275). А главное — он вводит обобщающее понятие «жизненного смысла» (там же, с.288). Но в этой своей работе, как и в других послевоенных публикациях, А.Н., вводя понятие личностного смысла, уже не возвращается к понятию смыслового поля. (Кстати, понятие «смысл действия», явно восходящее опять-таки к Выготскому, впервые появляется, по-видимому, в 1940 г. в рукописи «Основные процессы психической жизни» и определяется как «осознаваемое отношение предмета действия к его мотиву» (Леонтьев, 1994, с.49); очевидно, что это зачаток будущего личностного смысла, но в то же время понятия «смысл действия» и «личностный смысл» у Леонтьева не тождественны.)

Особенно любопытна трактовка описываемой проблематики в «Методологических тетрадях». (В комментарии к публикации этой рукописи она отнесена к 1938—1942 гг. на основании годов выхода цитируемых в ней книг.)

Смысл рассматривается там в соотношении с понятием значения. Это отсылает нас, казалось бы, к более поздним работам 40-х гг. (а может быть, напротив, к рассуждениям Выготского?). Однако в цитируемой рукописи есть нестандартный поворот — обращение к строению смысла как кристаллизации строения деятельности (имеется в виду, комментирует сам Леонтьев, отношение к действительности, а не действия, не операции, не приемы вообще). И далее как раз и говорится о «переносе смысла» и о том, что, быть может, «смысл, как и значение, не только раскрывается, но и формируется в переносе» (Леонтьев, 1994, с.168). И ниже, во второй тетради: «в языке обратное, чем в реальном действии: “перенос значения”, с точки зрения действительности, — “перенос смысла”, с точки зрения самого слова» (там же, с.207).

«Смысл = интенция значения» (там же).

Опять вводится понятие «смыслового поля», хотя и не раскрывается (там же, с.209).

И главное: «понятие смысла для психологии столь же важно, как и понятие стоимости для политической экономии... Поэтому учение о деятельности есть альфа, учение о смысле — омега психологии!» (там же, с.210). При этом есть «большие» и «малые» смыслы (смысл деятельности, действия, операции), венчаемые жизненным смыслом — смыслом жизни.
Вернемся еще раз к объединяющей Выготского, Леонтьева и Бахтина идее «моего не-алиби в мире». Речь здесь о том, что возможны две взаимосвязанные (как мы долго любили говорить, «диалектически взаимосвязанные»), но различные точки зрения, две человеческих теории мира. Одна, наиболее привычная для психологов, — декартовское противопоставление «внешнего» мира и «внутренней» психической жизни субъекта. При этом обычно «внешний мир» с самого начала трактуется как мир в его абстрактном бытии, а «внутренний мир» — как его проекция в сознание или психику. Как известно, именно А.Н.Леон​тьеву принадлежит основополагающая идея, что «действительная противоположность есть противоположность образа и процесса, безразлично внутреннего или внешнего, а вовсе не противоположность сознания, как внутреннего, предметному миру, как внешнему» (там же, с.43). (В последние годы он не раз вы​сказывал​ся по этому поводу.) Эта идея приводит нас к мысли о принципиально диалогическом характере отношений мира и человека — ср. опять-таки взгляды Бахтина. Но этот диалог осуществляется всегда в конкретной жизненной ситуации, конституируемой всей полнотой отношений человека и мира — восприятием и переживанием, осознанием и ценностным отношением. И вслед за Бахтиным и Леонтьевым можно выдвинуть другую «теорию мира» — ситуативную в широком смысле. Иными словами, мы не «опрокидываем» процессы психической жизни в застывший образ «внешнего» мира, а, напротив, строим динамическую, ситуативную, диалогическую модель отношений мира и человека и опрокидываем в нее абстрактное знание о мире и человеке. 

Идея смыслового поля как раз и тяготеет к этой второй теории мира.

Она интересна для психолога и еще в одном отношении. Развитие психики и в филогенезе, и в онтогенезе — это прежде всего развитие отношений человека к миру, развитие диалога мира и человека. Не случайно понятие смыслового поля и у Выготского, и у Леонтьева связано с генетическим анализом. От пол​ностью ситуативной модели мира через деятельность и благодаря деятельности животное и ребенок переходят к встроенному в эту ситуацию миру теоретических абстракций.

Ведь, как точно заметил Выготский, сама теоретическая деятельность, точнее, деятельность во внутреннем плане, — это «чистое оперирование смыслами действий». И парадокс заключается в том, что чем больше мы от практической деятельности переходим в область теории, тем большую роль начинают играть смысловые факторы.

Так много интересного можно увидеть, внимательно проанализировав всего одно, да и то забытое понятие...
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Индивидуальное сознание как система реальностейtc "Индивидуальное сознание как система реальностей"
Введение

Как и многие другие понятия, психология получила термин «сознание» в наследство от философии. Вероятно, этим и объясняется то, что в европейской психологической традиции сознание (consciousness, bewustsein) обычно рассматривалось как категория, соотносимая с обществом, а не с индивидом. Подобно гегелевскому «Абсолютному духу», в психологии сознание соотносилось с такими категориями как коллективные представления (Levy-Bruhl), общественное бытие (Рубинштейн), язык (Выготский). Одна из наиболее разработанных концепций индивидуального сознания принадлежит А.Н.Леонтьеву (1977). Им были выделены такие структурные составляющие индивидуального сознания, как чувственная ткань, значение и смысл, показа​но их развитие и функции в жизни индивида. Так, функция чувственной ткани сознания, согласно А.Н.Леонтьеву, заключается в придании реальности картине мира, а функция личност​ного смысла — в выражении пристрастного, уникального и конкретного отношения данного индивида к объектам и явлениям. Эти представления открывали возможность для разработки более глубокой и разнообразной картины индивидуального сознания. Однако, в силу ряда исторических и других факторов, эта картина построена не была. Оказалось, что и внутри этой наименее идеологизированной теории индивидуального сознания акцент продолжал ставиться на анализе тех структур, которые существуют вне конкретного человека, а индивидуальное сознание представлялось как «продукт тех отношений и опосредствований, которые возникают в ходе становления и развития общества» (Леонтьев, 1977, с.131). Поэтому индивидуальное сознание продолжало рассматриваться как отражение единственной, объективной реальности, а не как сложная система, включающая в себя множество разных видов реальностей.

Такому пониманию сознания противостоят более индивидуализованные и исторически более ранние концепции, идущие от Вундта и Джемса, в которых сознание рассматривалось как некий «свет», открывающийся индивиду в самонаблюдении. Во всех случаях, однако, оставалось не вполне ясным, чем отличается сознание от остальных психических функций (мышления, восприятия, памяти и т.п.). Представляет ли оно их сумму, или входит в них как составляющая, как некий «дух», оживляющий «тело» психических функций значением и смыслом?

В действительности же и для меня, пишущего эти строки, и, вероятно, для читателя, сознание представлено вовсе не «общест​венными опосредованиями», и не «внутренним светом», а сложной, и, по-видимому, хаотичной картиной, в которой смешано все: и восприятия, и мысли по их поводу, и эмоции, и мечты, и тревоги. В один и тот же момент времени я думаю о высоком и низком, о красоте и структуре Вселенной, и о сносившихся сапогах. В этой картине нет определенной «стрелы времени», и ее ценностные приоритеты неясны. Конечно, важно знать о структуре Вселенной, но ведь и без сапог не пройдешь. Все тут запутано, и все же — реально — это и есть наша жизнь.

Итак, вопрос в том, можно ли найти в таком, эмпирически и конкретно взятом индивидуальном сознании, некий порядок и структуру? Есть ли такое сознание — нечто самостоятельное, существующее отдельно и рядом с восприятием, мышлением, памятью, или нет? Мне кажется, что да.

Прежде всего, каким бы разнородным ни казалось нам индивидуальное сознание, вполне очевидно, что внутри него существуют отличные друг от друга «реальности», или «сферы». Одна, и самая впечатляющая из них, это, конечно, сфера обыденной реальности (ОР). Обычно мы называем ее просто «реальность». Мы попадаем в нее со звоном будильника. Там, где мы были до того, была совсем иная реальность — зыбкая и странная реальность сновидений. Это там, в сновидении, время может течь вспять, люди могут ходить сквозь стены и животные говорить. Вернувшись в мир обыденной реальности, мы и правда попадаем в некий «поток», несущий нас из прошлого в будущее. Но и здесь, в состоянии бодрствования, мы часто попадаем в омуты и водовороты, в которых обыденная реальность искажена: это мир фантазии, детской игры, сказки, искусства. В этих мирах мы живем по другим законам, и в то же время, какой-то частью своего существа, остаемся в мире обыденной реальности.

Хотя различие между реальностями сознания интуитивно ясно, его непросто охватить рамками четких определений. Скажем, смыслы и значения образов в сновидении и таких же об​разов в сфере обыденной реальности могут не совпадать, но в известном смысле все они конвенциональны, а значит, не существует твердого критерия различия между ними. И все же такой критерий есть: это свойства пространства, времени, причинности и объекта. Не «поэтика», а «физика» сновидения и мечты помогают понять их отличия от сферы обыденной реальности.

Итак, мы видим, что описанная глобально (как фантазия, сказка, игра, сновидение и искусство) необыденная реальность (НР) отличается от ОР по ряду параметров. Во-первых, внутри нее нарушены те атрибуты, которые характеризуют фун​​даментальные структуры сознания: имеет место обратимость последовательности (времени), неперманентность объекта (превращения), исчезновение пространства как перманентной «твердости» объектов (проницаемость твердых тел), нарушение физической причинности (непосредственное воздействие субъектив​ности — желания, воли, слова — на неодушевленные материальные объекты). Во-вторых, разрушена грань между психическим и физическим (анимализация «неживых» вещей, способность животных к проявлениям сознания, речи и человеческих форм поведения).

Нетрудно видеть, что в основе этих, на первый взгляд многоликих, различий лежит одна и та же причина: разрушение (ослабление) грани между реальностью, зависимой от моего произвольного усилия, и реальностью, не зависимой от него. Действительно, независимая реальность, по определению, не порождена только моим Я, или, что то же, обладает своим собственным «внутренним» (психическим) измерением. Именно появление в ней внутреннего («вещи-в-себе») и гарантирует ее независимость.

В результате такого нарушения границы между зависимой и независимой реальностями имеют место два противоположных, но взаимосвязанных феномена, свойственных необычной реаль​ности — «творение мира» одним лишь усилием нашего Я, без опосредствующего участия тела, и анимализация мира, проявления спонтанности неживых объектов и сознания у животных. Вариантом второго процесса является феномен «отчуждения Я», в ходе которого то, что в режиме обыденной реальности составляло зависимую реальность, в необыденной реальности приобретает черты независимости. Так, эмоционально окрашенные мысли и образы (например, страхи), которые в ОР легко контролируются и подавляются нашим Я, в сновидении гипертрофируются и обретают зримые формы (нападение, катастрофа), выходя из-под контроля Я.

Помимо различия между зависимой и независимой реальнос​тями, необходимо учитывать различие между уровнями ак​тивности индивидуального сознания. Будем говорить, что Я действует на вовлеченном уровне, если объектом его действия является реальность, близко связанная с телом Я. Это значит, что от того, в какой степени мне удается освоить эту реальность, т.е. понять, осмыслить и взять под контроль — зависит удовлетворение базовых, витальных потребностей тела, а также высших духовных потребностей, если они у субъекта имеются. Неудовлетворение этих потребностей (физическая или духовная смерть) ведет к прекращению деятельности сознания.

Напротив, та реальность, которая непосредственно не связана с телом Я и в то же время является объектом моего освоения — осваивается на невовлеченном уровне. Мотивация действия Я на невовлеченном уровне может быть весьма сильной (например, при чтении интересной книги), и все же от конечного продукта действия существование моего Я зависит в значительно меньшей степени, чем, например, от моего поступка в ситуа​ции нравственного конфликта или от сдачи важного экзамена.

Введение понятия уровней поведения позволяет более дифференцированно подойти к различению сфер психической реальности. Мы видим, например, что в сфере обыденной реальности мы можем по-разному осваивать даже одну и ту же проблему в зависимости от того, на каком уровне это происходит и каковы для нас последствия результата.

В сфере HP по степени вовлеченности различаются отдельные объекты и даже области: так, действия человека в состоянии галлюцинирования или сновидения, как правило (хотя и не всег​да), происходят на вовлеченном уровне, свободное фантазирование — на невовлеченном. 

Типы действования Я
Сопоставим сферы реальности сознания с планами представленности реальности, традиционно выделяемыми в психологии. Это — план чувственных восприятий, образных представлений и символических конструкций. Во всех этих планах сознанию может быть представлено одно и то же событие, принадлежащее как обыденной, так и необыденной реальности. Так, необычное событие, противоречащее нормам обыденной реальности (например, волшебное превращение) может быть представлено как чувственный образ (мультфильм), как продукт образных представлений (образная фантазия) или как продукт рассуждений (вербальное фантазирование). Сквозь такие же планы сознания могут проходить и события в сфере ОР.

Типы представленности событий в сознании
Наконец, следует указать на особенности тех форм необыденной реальности, которые существуют на почве обыденной реальности, сосуществуют с ней. Это — творческая фантазия, искусство, игры. Сознание раздваивается, существуя одновременно в обоих режимах функционирования, причем работа разграничения, осуществляемая в режиме обыденной реальности, позволяет соотносить продукты фантазии с требованиями «объективного» мира. Этим указанные сферы отличаются от тех форм HP, которые монополизируют сознание (сновидение, галлюцинация).

Свойства и функции сфер реальности сознания

Вопрос о функциях сфер реальности тесно связан с вопросом об их иерархизации. Поскольку базовая реальность (сфера) сознания есть «само сознание» — она не имеет функций. Как уже говорилось, в современной западной традиции такой реальнос​тью является обыденная реальность. Единственной целью Я в сфере ОР может быть лишь ее гармонизация, упорядочение, удержание «тела Я» (его физической и психической составляющих) в определенных границах. Остальные же сферы сознания (например, сновидение) приобретают функции по отношению к этой цели: от полной ненужности (сновидение как хаотичная проекция раздражения органов чувств на субъективный экран) до стержня, организующего саму обыденную реальность (функция организации).

Первой, наиболее часто выделяемой функцией необыденных сфер сознания (например, в психоанализе) является осуществление нереализованных желаний (Фрейд, 1989). Согласно этой идее, значительная часть потребностей и желаний, составляющих «психическое тело Я», не могут быть удовлетворены в рамках обыденной реальности в силу ее жесткой, заданной извне структуры. Поскольку HP свободна от этих ограничений, в ней и происходит реализация этих желаний; в ходе ее те преобразования независимой реальности, которые запрещены в сфере ОР, замещаются преобразованиями зависимой реальности. Иными словами, в фантазии, сновидении, искусстве человек «творит мир» в соответствии со своими потребностями.

Особая чувствительность HP сознания к скрытым от моего Я саморазличениям (потребностям и мотивам) обусловливает вторую, проективную функцию. Для демонстрации этой функции З.Фрейд использовал вербальную фантазию (метод свободных ассоциаций) — сферу реальности, не скованной логическими связями и стереотипами обыденной жизни. Проективны, по Фрейду, и сновидения, и невротические фантазии.

Третья важнейшая функция HP сознания основана на том, что в этой сфере возникают и существуют особые объекты, не имеющие аналогов в чувственном мире. Это коллективные и индивидуальные фантазии, получившие статус реальности в мифе, религии, искусстве, детском фантазировании и игре. И если соответствующие этим объектам логические корреляты — знаменитые кантовские «регулятивные идеи» мира, бога, субъекта, идеальные объекты науки («идеальный газ», «идеальный двига​тель»), не имеющие аналога в чувственной сфере, все же принадлежат к обыденной реальности сознания, то образное воплощение этих идей возможно лишь в реальности необы​денной. «Бог», «красота», «добро» существуют в индивидуальном сознании не как «логические идеи разума», а как реальные персонажи сказки, мифа, произведения искусства или сновидения. Внешне «бесполезные», они организуют обыденную реальность, дают субъекту масштаб, в котором находят свое место вещи, поступки и мысли обыденной жизни.

Эта конструктивная, или организующая функция необыденных сфер сознания, обойденная вниманием основоположников рационализма, была обоснована в работах по истории религий, теории искусства, детской игре. Для ребенка взаимоотношения сказочных персонажей, их характеры («добрая фея», «злой волшебник») — не просто «примеры», а «меры», скорее это мы — «персонажи» обыденной жизни — «примеры», частные случаи добра или зла, слабости или силы.

Наконец, в сфере HP человек может переживать состояние экстаза — чувство высшей гармонии, наполненности, совершенства, непосредственной причастности к основам мира. В сфере обыденной реальности такие состояния практически невозможны, поскольку человек отгорожен от мира пленкой организованной субъективности и мир выступает для него как «чужое» и «внешнее».

Можно предположить, что погружение человека в сферу необыденной реальности (фантазия, сновидение, игра), освобождая его от скованности пространственно-временными и каузально-вещными ограничениями, от «спроецированности» в локальный, эмпирически ограниченный участок бытия, дает ему ощущение свободы и непосредственной связи с универсумом и связанное с этим чувство силы и всемогущества. Вырываясь за рамки неумолимой цикличности обыденной реальности и ее удручающего однообразия, человек периодически восстанавливает необходимое ему чувство своей ценности и значимости. В состоянии ослабленного (но не полностью уничтоженного) сопротивления обыденной реальности, наше Я с наибольшей яснос​тью ощущает свое сущностное состояние — работу творческого синтеза — обретая новые силы для того, чтобы продол​жать и выдерживать обыденное существование. Это позволяет выделить в HP «освобождающую», или «восстановительную» функцию.

* * *

Возникает вопрос, что нам дает представление индивидуального сознания как системы реальностей, кроме простой констатации факта, что индивидуальное сознание неоднородно и состоит из отдельных реальностей?

Прежде всего, рассмотрение обыденной реальности индивидуального сознания как реальности, доминирующее положение которой в сознании современного человека не само собой разумеется, а является продуктом специального усилия, заставляет обратить внимание на структуру обыденной реальности. Что дела​ет обыденную реальность доминирующей среди других реальностей индивидуального сознания, что придает ей статус «истинной» реальности? При каких условиях в сознании человека эта иерархизация нарушается и обыденная реальность уступает свой статус «носителя истины» другим типам реальности или их элементам?

Структура обыденной реальности

Суть обыденной реальности — в предположении о существовании некоего божественного сознания, или видения мира, которое содержит в себе «прообразы» всех вещей, и индивид получает возможность взаимодействовать с предметами опосредствованно, через эти прообразы.

Свое классическое воплощение они получают в платоновском учении об «идеях». Идеи Платона — это и есть «прообразы», «мыслительные конструкции» объектов определенного класса, которые, однако, рассматривались самим Платоном не только как продукт усилия Я, но и как вне его существующие, самостоятельные начала.

Важно отметить, что хотя идея вычленена анализом в ходе сравнения, сопоставления и соотношения объектов мира (ratio), она не есть результат формально-логического обобщения, «отвлечения общих черт». Напротив, в самой идее (например, идее красоты) может не быть и грана того, что составляет материальное тело объектов, и все же она выражает их сущность. Идея — это «конструктивная машина», которая производит объекты определенного типа и вовсе не обязательно внешне походит на них, так же, как станок не походит на производимые им детали.

Второй особенностью идей является то, что они не приобретаются путем обучения, а содержатся в нашем Я и лишь выявляются в процессе взаимодействия с миром («вспоминаются»). В сущности, этот факт — лишь особая форма констатации того, что мыслительная конструкция объекта — результат усилия Я, а не результат пассивного получения извне готовых, кем-то сконструированных «идей».

Будем называть такой объект «рациональной конструкцией» (от ratio — отношение). Как известно, в современной науке рациональные конструкции созданы для всех феноменальных свойств физического объекта: размеров (длина, ширина, объем), тяжести (масса), внешнего вида (геометрическая форма), цвета (теория «волн»), запаха (молекулярная теория), звука (волновая теория звука) и т.п. Существуют рациональные конструкции для описания феноменов пространства (абсолютное физическое пространство), времени (объективное время), причинности (физическая причинность), объекта (физический объект). Некоторыми из рациональных конструкций, разработанных в античности (атомы, фигуры и числа) мы пользуемся до сих пор. Производство же новых рациональных конструкций — предмет целой индустрии знания — теоретических разделов наук.

Рациональные конструкции и фундаментальные непонятности восприятия

Итак, рациональные конструкции (сущности, логические схемы, математические и физические теории различных процессов и т.п.) возникают как способы описания объектов внешнего мира. Последний, таким образом, проявляется в сознании дважды: в виде чувственного образа (феномена) и в форме мысленной рациональной конструкции. Таким образом, очевидно, что отношение двух типов «презентации» (РК и феномена) есть отношение корреляции, а не отношение причины и следствия.
Непонимание этого факта приводит к возникновению в психологии «фундаментальных непонятностей» — проблем, решение которых не может быть найдено. Одной из таких классических «непонятностей» является непонятность соотношения феноменального сознания и физических (физиологических) процессов мозга (психофизическая связь). С развиваемой точки зрения было бы ошибкой считать такие процессы как ЭЭГ, происходящие в мозгу и фиксируемые с помощью физических приборов, порождающими субъективные образы (за исключением некоторых искусственно созданных условий, таких как раздражение участков открытого мозга)2. В нормальных условиях как субъективные образы, так и мозговые процессы причинно обусловлены взаимодействием субъекта с внешними объектами, которые воспроизводятся в индивидуальном сознании в виде феноменов (образов, мыслей), и в виде рациональных конструкций для описания мозговых процессов (представлений о мозге, нейронных цепях, электромагнитных импульсах, и т.п.). Поэтому субъективные образы и соответствующие им мозговые процессы действительно связаны, но связь между ними корреляционная, а не причинная.

Именно этим и объясняется то, что нейропсихологические исследования не обнаружили какого-либо участка или функциональной системы мозга, в которой локализовано сознание (Delacour, 1995). Даже лобные доли, ранее считавшиеся мозговым носителем «центрального процессора», интегрирующим поведение и внимание (Stuss & Benson, 1986), не удержались в этой роли и уступили место точкам зрения о широкой сети связей «центрального процессора» с разными системами мозга (Farah, 1994; Donald, 1995). В целом, мозговые процессы все более рассматриваются как условия, а не причины феноменальных явлений сознания (Milner, 1995). Считается, что феноменальные процессы и их мозговые корреляты должны рассматриваться вместе в эволюционном контексте, а не как иерархически и причинно связанные (Flanagan, 1995).

Другой «фундаментальной непонятностью» является известная «проблема третьего измерения» (почему, несмотря на то, что проекция объекта на сетчатку глаза двухмерна, видимый образ объекта трехмерен) (см. Gregory, 1980).

Так, изображение на сетчатке: а) двухмерно, б)перевернуто, в) уменьшается при удалении значительно быстрее, чем уменьшается «феноменальный размер», г) перемещается при движении глаза, в то время как «видимый мир» остается неподвижным, д) отражает больше света при взгляде на полированный уголь, чем на бумагу, в то время как уголь воспринимается черным, а бумага — белой и т.д. Иначе говоря, мы видим совсем не то, что «изображено на сетчатке», и это несоответствие выступает как проблема.

Обычно попытки решения этих проблем представляют собой теоретические «достройки», позволяющие объяснить, каким образом «мозг» восполняет дефицит информации на сетчатке (Gregory, 1980; Humphreys & Bruce, 1995; Dorward & Day, 1996; Hakkinen & Nyman, 1997). Очевидно, однако, что сама постановка этих проблем (как проблем, а не как простых констатаций) основана на предпосылке наличия причинной связи между сетчаточным изображением и феноменом. Предполагается, что человек видит феномен, расшифровывая информацию на сетчатке, причем последняя является причиной, а видимый образ — следст​вие. На самом же деле, как мы выяснили, дело обстоит не так.

В объяснении акта восприятия участвуют не две, а три составляющих: 1) собственно феномен (видимый размер, форма, цвет, вкус, запах и т.п.); 2) рациональная конструкция объекта (объект определенных размеров, формы, веса и т.п., зафиксированных измерением); 3) ретинальная проекция. При этом указанные компоненты принципиально разнородны: феноменальный образ представляет собой явление чувственности, а РК и сетчаточная проекция — определенные интеллектуальные схемы. Иными словами, динамика сетчаточной проекции, которая сама по себе является продуктом определенных рациональных схем (диспаратность, конвергенция, фузия и т.п.), зависит от РК объекта, феноменальный же образ представляет нам «сам объект», одетый в пленку чувственности. Таким образом, феноменальная динамика (например, размера) не может быть следствием динамики сетчаточной проекции, или динамики РК объекта, и может лишь по тем или иным законам коррелировать (или не коррелировать) с последней (см. Kaneko & Uchikawa, 1997).

О невозможности «причинного перехода» от сетчаточной проекции к видимому образу говорит и запрет на непосредственную доступность чужой субъективности, конституирующий обыденную реальность сознания. И РК, и ретинальный образ существуют в физическом пространстве, они могут быть измерены, феноменальный же образ существует в субъективном пространстве наблюдателя и принципиально недоступен оценке извне.

Однако это не значит, что невозможно сравнение РК объекта и его феноменального образа (формы, величины, цвета, запаха и т.д.). Такое сравнение возможно, коль скоро и РК, и феномены даны в одном и том же индивидуальном сознании, есть элементы одной субъективности, лишь разными средствами отражающие один и тот же внешний объект. Но теперь корреляция между видимым (например, уменьшенным при удалении на 1/3 прежнего размера) и знаемым (уменьшение ретинальной проекции в три раза) выступает не как проблема, т.е. невыяснен​ность причин, а как факт, требующий не объяснения, а просто констатации и корреляционного эмпирического анализа.

Об отсутствии причинной связи между феноменом и РК объекта свидетельствуют и факты, полученные при изучении восприятия в условиях псевдоскопического зрения. Так, при надевании псевдоскопических линз субъект какое-то время продолжает видеть объект в прямом рельефе, и лишь через определенный период происходит перестройка видимого образа (Столин, 1976, с.193). При наблюдении объектов, инвертированных по глубине, образ которых противоречит рациональному представлению о них (например, рука человека), возникает компромиссный чувственный образ, не отвечающий полностью ни «знаемым» субъектом рациональным конструкциям видимого объекта (представлению о структуре руки), ни рациональной конструкции самого образа (его проекции на сетчатку). Наконец, при длительном ношении очков, инвертирующих сетчаточную проекцию, видимый мир представляет собой сложное сочетание «прямых» и «обратных» образов и его «правильное» восприятие постепенно восстанавливается (Stratton, 1896; Логвиненко, 1976). Однако и тут очевидно, что между видимым образом и его РК (сетчаточной проекцией) имеется связь, которая, однако, носит характер не причинной, а корреляционной.

Некаузальность отношений между субъективным образом (видимым миром) и сетчаточной проекцией показана в рамках экологического подхода к восприятию (Gibson, 1950). Однако при этом ретинальный образ заменяется световым потоком, несущим в себе «инварианты» свойств внешнего мира, что опять-таки представляет собой вариацию «каузального» понимания связи феномена и «самого объекта». При этом звеном, опосредст​вующим эту связь, является определенная рациональная конст​рук​ция («световой поток»). Таким образом, обыденная реальность сознания в той степени, в какой она охватывает чувственный мир (физический мир, мир природы и т.п.), представляет собой реальность удвоенную (а возможно, и утроенную): это, во-первых, реальность самих феноменов (чувственных образов и свойствен​ных этой реальности фундаментальных структур — пространства, времени, причинности), в которых нам явлены объекты внешнего мира, во-вторых, это реальность рациональных конструкций тех же объектов (сущности, схемы, модели и т.п.), и, в-третьих, рациональные конструкции самих образов (существующие в психологии и физиологии схемы и модели восприятия: ретинальные проекции, световой поток, представления о механизмах работы зрения, нервной системы и т.п.).

Важно еще раз отметить, что феноменальный слой субъектив​ной реальности не является следствием ни РК объекта, ни РК самого феномена. Более того, по отношению к слою рациональных конструкций он первичен, ибо последние возникают на основе определенных процедур обращения с феноменами (сравне​ния, измерения и т.п.). Однако, в силу большей устойчивости рациональных конструкций, им обычно приписывается большая степень бытия (истинности). «Древние, — писал Хайдеггер, — в трагедиях, мифах и т.д. осознавали себя посреди явления, знали его силу. И только у софистов и Платона явление сделалось простой кажимостью и деградировало. Они поместили реальность бытия куда-то за или «под» явление. Пропасть между явлением и бытием была углублена христианством, рассматривавшим явление как созданное, а бытие — как создателя» (Heidegger, 1961).

Как видим, сфера обыденной реальности не привязана к какому-либо плану «представленности» внешнего мира: чувст​венному (физическая реальность), образному или символическому (психическая реальность). В чувственном плане гарантом соблюде​ния ее запретов является соблюдение законов физики, в сверхчувственном — логики. Однако в силу потенциальной бесконечности выборов, существующей в сверхчувственной сфере, возникает возможность нарушения запретов ОР, которая становится действительностью при вынужденном или намеренном ослаблении усилия разграничения.

В итоге субъективность переходит в режим необыденной реаль​ности.

Необыденная реальность: строение и виды

Состояния, в которые попадает субъективность при ослаблении усилия разграничения, весьма разнообразны и варьи​руют от сновидений и галлюцинаций до произведений изобразительного искусства, от бреда и оговорок до словесно-поэтического творчества. О наличии в этих состояниях существенно общих черт знали еще древние: они указывали на родство поэзии и сновидения, приписывая сновидцу и поэту дар пророчества.

На родственность невротических фантазий, сновидений и произведений искусства указывали З.Фрейд и К.Г.Юнг, а некоторые современные течения в искусстве сознательно построены по типу «эксплуатации сновидений» (сюрреализм). То общее, что имеется у этих состояний сознания, заключается в пренебрежении формальной логикой, эмоциональной насыщенности образов (Абрамян, 1979), а также в сходстве символики.

Однако эти сходства сами нуждаются в объяснении. Почему образы, возникающие в сновидении и поэзии, искусстве и ми​фах, напоминают реальные объекты, чувственные образы и ло​ги​ческие структуры обыденной реальности, и вместе с тем послед​ними не являются?

Происхождение этих структур вполне очевидно: при ослаблении нормирующего усилия те символические связи, которые этим усилием удерживались, ослабляются или рвутся; начинает проявляться отвергнутое этим усилием ранее многообразие альтернативных сочетаний символов и референтов. Стойкие группировки образов, системы логических связей «расцепляются», проторенные логикой «каналы» мышления рвутся; однако эта деструкция происходит не до конца.

В итоге возникает своеобразная «взвесь» обломков и фрагментов той ткани, которая составляла «тело» обыденной реальности. Сохраняя отдельные нити референтных связей, эти обломки символов, однако, вырваны из целостного контекста чувственной ткани или мыслительного процесса и вместе с тем, именно в силу своей «неполной бессмысленности», сохраняют «валентность» — способность образовывать новые группировки и сцепления (Stickgold et al., 1994a). Именно из этого уникального материала (назовем его «континуумом фрагментов») и строит​ся ткань необыденной реальности, например, осмысленная «нарративная» структура сновидений (Stickgold et al., 1994b; Flanagan, 1995).

Нужно отметить, что разрушаются не только «верхние этажи» символических связей, но и фундаментальные структуры: объект, пространство, время, причинность. Те запреты, со​блюде​ние которых продиктовано этим структурам в сфере обыденной реальности, становятся необязательными: возникает «нестабильность объектов», «обратимость процессов», появляются «проницаемые твердые тела», магические влияния и спонтанные всплески активности неодушевленных объектов. Однако, повторим, процесс этот происходит не до конца; нет полной деструкции порядка, ведущей к небытию. Для необыденной ткани сознания характерна именно ее маргинальность, компромис​сное сочетание обычных и необычных свойств фундаментальных структур, обычных и необычных сцеплений символов.

Иными словами, нормы, которые в сфере обыденной реальности отвергнуты и существуют лишь в статусе «возможного», в реальности необыденной приобретают статус «действительного» и сравниваются по статусу бытия с нормами обыденной реальности. Необыденная реальность включает в себя фрагменты обыденной, «...и видящий во сне крылатого человека видит это не без того, чтобы он видел нечто крылатое и видел человека» (Секст Эмпирик, 1976, с.160—161).

Прежде всего укажем на то, что образование континуума фрагментов есть результат пассивного, страдательного состояния Я. Для этого не требуется специального усилия: оно возникает лишь как итог ослабления, снижения нормативного усилия Я, удваивающего чувственную реальность. Такое снижение расшатывает ткань субъективности, освобождает ее от жесткой зависимости от рациональных конструкций и создает возможность как для случайного, хаотического сплетения фрагментов, так и для проявления в этих сочетаниях непосредственного контакта Я с внешним миром — т.е. структур «бессознательного», «деятельности» и т.п. В силу того, что потенциальное богатство связей внешнего мира бесконечно, то его «воспроизведенные» варианты, которые зафиксированы в рациональных конструкциях, вычерпывают лишь его небольшую часть; в них зафиксированы продукты конкретных выборов, сделанных Я в процессе поз​нания и предопределяющих его дальнейшее движение по пути «воссоздания» внешнего мира.

При этом, во-первых, неизбежно теряется все богатство потенциальностей, попадающих в сферу «отвергнутого», а, во-вторых, создаваемые конструкции в конечном итоге начинают не соответствовать «истине» внешнего мира, т.е. оказываются неспособны объяснить все большее число фактов чувственной сферы. Так конструкции, служившие средством упорядочения субъективности, начинают сдерживать потенции ее развития. Возникает необходимость в особом «языке сознания», способном уловить отвергнутое многообразие выборов, «говорящих» субъекту о себе в точке его непосредственного контакта с миром. Роль такого языка и выполняет континуум фрагментов.

Однако для того, чтобы «сказанное» миром на языке континуума фрагментов могло быть использовано для коррекции и обогащения схемы внешнего мира, оно должно стать элементом обыденной реальности. Это значит, что субъект должен находиться в «пульсирующем» состоянии, когда происходит многократный и обратимый переход из одного состояния (обыденная реальность) в другое (необыденная реальность).

Будем говорить, что полный трансреальностный переход (ТРП) имеет место тогда, когда новая реальность обретает полный онтологический статус, т.е. когда Я целиком и полностью работает в данном режиме. Критерием ТРП является невозможность произвольного выхода за пределы данной реальности. Напро​тив, в состоянии неполного ТРП Я одновременно присутствует в двух сферах реальности, попеременно переходя из одной в другую. Примером полного ТРП является сновидение либо стойкое галлюцинаторное состояние. Неполный ТРП, в свою очередь, может происходить спонтанно (например, неустойчивое состояние между сновидением и бодрствованием), или осуществляться намеренно. Это позволяет выделить спонтанную и неспонтанную разновидности необыденной реальнос​ти сознания.

Элементом спонтанной необыденной реальности можно считать монстровидный объект, сочетающий в едином целом разные части дискретных чувственных образов ОР, или символ, имеющий необычную референтную обращенность, либо связь объектов, противоречащая логике обыденной реальности. В чувственном плане необыденная реальность складывается в особых условиях, препятствующих нормальному восприятию (отдаленность объектов, непрозрачность среды, неправильное функционирование перцептивного органа). Так возникают «невозможные фигуры» — чувственные образы, структура которых противоречит их рациональным конструкциям4.

Ярким примером работы зрительного восприятия в режиме необыденной реальности служат феномены, возникающие при надевании на глаза призм Дове, инвертирующих зрительное поле по глубине. Поскольку полного трансреальностного перехода тут нет, инверсия тех объектов, трансформированный образ которых полностью противоречит их рациональной конструкции (например, живого человеческого лица) не происходит; она, однако, имеет место, если противоречие не столь велико (гипсовая маска лица) (Gregory, 1960). В последнем случае результирующий чувственный образ нередко представляет собой компромисс между обыденным чувственным образом объекта и его РК, в результате чего и возникает монстровидный объект.

В этих же условиях можно констатировать нарушение обыденных свойств физических объектов и физического пространства: дискретные в обыденной реальности объекты могут слиться в один (нарушение перманентности объекта), твердые объекты приобрести свойства жидких и наоборот (нарушение границы между проницаемыми и непроницаемыми телами) (Столин, 1976).

Подобные же неестественные сцепления происходят и в образно-символическом плане, порождая, например, описки и оговорки, в которых имеет место либо объединение фрагментов различных символов (слов, образов), либо присвоение референтной связи одного символа другому (Фрейд, 1989). И если искусственно вызванные «монстры» псевдоскопического зрения представляют собой лишь любопытные казусы, то спонтанные сочетания символов имеют и проективную нагрузку, являясь своеобразным «окном в бессознательное» и сообщая о потребностях и аффектах, невыразимых в языке обыденной жизни.

Почти полный трансреальностный переход, происходящий в состоянии сильной эмоции и приводящий в безвыходной ситуации к бреду и обмороку, достигает своего, гораздо менее драматичного, апогея в сновидении. Именно потому, что сновидец теряет опору в обыденной реальности, сновидение приближается к последней по статусу бытия. Как отмечал еще Аристотель, не существует способа обосновать то, спим мы или бодрствуем, поскольку в каждой из этих реальностей мы находимся «целиком» (Аристотель, 1976, с.139).

К другому виду необыденной реальности (неспонтанная необыденная реальность) мы отнесем реальность воображения и тесно связанную с ней реальность художественного творчества (художественной фантазии).

Внешне, по форме, реальность воображения не отличается существенно от реальности, создаваемой сновидением или галлюцинацией. Как и спонтанная реальность, она строится из континуума фрагментов, основана на фундаментальных структурах с необычными свойствами и может «воссоздавать и придумывать любые самые невероятные сочетания вещей и отделять друг от друга предметы, в действительности не отделяемые» (Бэкон, 1977, с.175).

Так, например, в фантастических произведениях К.Саймака «Заповедник гоблинов» и «Все живое» мы встречаем весь знакомый набор нарушенных фундаментальных структур: непосредст​венную данность чужой субъективности (чтение мыслей и телепатия), непосредственное воздействие субъективности на предметы внешнего мира (колдовство и магия троллей), об​ратимость времени (реальность машины времени, перемещаю​щей объекты в прошлое, необычные способности художника Ламбер​та), неперманентность объекта (превращение «цветов» в другие объекты), утеря вещественности (перемещение мате​риальных объектов в физическом пространстве с бесконечной скоростью) — и производных от них необычных явлений (одухотворение неодушевленных объектов, нарушение общей логики обыденной реальности посредством введения необычных существ: инопланетян, искусственно созданных животных, «маленьких народов», драконов и т.п.) (Саймак, 1968; 1972).

Далее, наряду с онтологизацией осознанных рациональных конструкций обыденной реальности, фантазия создает и такие, которые, существуя в обыденной реальности в виде намека или потенции, явно еще не осознаны и не сформулированы. Такие экспликации и онтологизации неосознанных рациональных конструкций, разумеется, могут порождать и непродуктивные фантазии галлюцинаторного типа; однако наряду с ними возникают конструкты, становящиеся впоследствии двигателями научного или нравственного прогресса.

Иными словами, если структуры спонтанной необыденной реальности лишь выражают, то структуры неспонтанной реальности конструируют, материализуют мир возможного. Так, ребенок в игре посредством своеобразной магии конструирует свою собственную психику, те способности, которые в обыденной реальности ему не присущи, и речь тут идет не о том, что под влиянием игрового мотива ребенок лучше различает объекты, больше запоминает, дальше прыгает (факты, доказанные в психологии — см. Эльконин, 1978; Запорожец, 1960), а о том, что он обладает бесконечной мощью, бесконечным объемом памяти, бесконечной добротой.

Конструктивной силой обладает и художественный образ. Еще Бэкон отмечал стремление художественного образа к «большему совершенству и разнообразию», чем это имеет место в реальной жизни (Бэкон, 1977, с.177).

Можно, однако, предположить, что в действительности художественный образ, в отличие от знака или символа, соотнесен не с феноменом и не с рациональной конструкцией, а с самой вещью.

Художественный образ — это новый способ непосредственного отражения внешнего объекта средствами субъективности, он не произведен от феноменального образа и рациональной конструкции, а соположен им. В художественном отражении внешнего мира присутствуют такие его черты, которые неуловимы чувственностью и рассудком, невыразимы в их языке, но реально присутствуют в бесконечном многообразии внешнего. Поэтому, несмотря на то, что художественное отображение объекта может иметь мало общего с феноменальным образом или рациональной схемой последнего, он не искажает свойства объекта (как это происходит в искусственно созданном мире «инвертированного зрения»), а, напротив, выражает его новые свойства.

Таким образом, неспонтанная необыденная реальность не только создает объекты, выполняя по отношению к обыденной реальности конструктивную роль (практический аспект), но и обогащает обыденную реальность, внося в нее те свойства внешнего мира, которые недоступны языку самой обыденной реальности (теоретический аспект).

Бытиизация как работа сознания

То богатство и разнообразие субъективности, которое разво​рачивается перед нами уже при самом беглом ее анализе (планы презентации внешнего, уровни поведения, сферы реальности) и в котором мы не можем обнаружить никаких абсолютных границ, отделяющих одну область субъективности от других, тем не менее удивительным образом упорядочено. Совершенно ясно, что отдельные элементы субъективности не равны по ценности и строго иерархизованы. Что же является мерой и основой этой ценностной иерархии?

Парадокс заключается в том, что все, что входит в объем субъективности, существует. Как писал Аристотель, даже небытие, коль скоро мы его мыслим, есть, существует, и, в известном смысле, истинно (Аристотель, 1976, с.119, 120). Этот парадокс зафиксирован Протагором в его знаменитом «человек есть мера всех вещей» (там же, с.281), и в психологии описан Джемсом (James, 1901). Однако констатация равноправия и «равнозначности» всех элементов субъективности не дает никаких оснований для ее упорядочивания. Ведь очевидно, что хотя все «есть», но «есть» по-разному; разные элементы сознания по-разному относятся к Я и черпают неравной мерой из абсолютного источника бытия. Одни существуют в статусе представления, другие — как феномен, третьи — как понятия; одни могут быть истинны, другие ложны, третьи проблематичны. Отсюда следует, что реализация основной цели Я требует от него специальной работы: иерархизации элементов субъективности по статусам бытия или истинности. Будем называть эту работу работой бытиизации (атрибуции существования).

Как известно, в науке существуют особые методы установления истинности: логический вывод и эксперимент. Но это — бытиизация в ее развитых, высших формах. В элементарных же формах усилие бытиизации, наряду с усилием разграничения и нормирования, входит в любой акт сознания, действия Я. И хотя все специфические функции психики, имея свои собственные задачи (восприятие — задачи опознания и различения, память — задачи запоминания, сохранения и воспроизведения, мышление — задачи построения и использования рациональных конструкций, воображение — задачу синтеза новых элементов из «континуума фрагментов» и т.п.), включают в себя и бытиизацию, последняя не сводится к ним. Представляя собой усилие с целью определения того, «есть» нечто или «нет», «истинно» оно или «ложно», бытиизация есть особая работа сознания, которая, в отличие от задач отдельных психических функций, релевантна не этим отдельным функциям, а сознанию в целом.

Так, создание РК (построение рассуждения, измерения или эксперимента) в науке имеет одну цель: разбить процедуру на такие отрезки, бытие каждого из которых обладало бы той же ясностью и отчетливостью, как и бытие Я в cogito. Если такое расчленение удается и отдельные члены этой цепи связаны друг с другом необходимыми связями (которые, опять-таки, истинны, т.е. обладают ясностью cogito), то РК признается истинной; если же в цепи имеются неясные звенья или ошибки умозаключения, итоговая конструкция признается ложной или, что то же, «несуществующей» в действительности.

Итак, в сфере обыденной реальности все три формы бытия любого элемента субъективности связаны друг с другом отношениями бытиизации. Отношения 1, 2 и 3 лишь констатируют, что любой элемент субъективности имеется в сознании, обладает бытием наиболее низкого уровня — уровня зависимой реальности. Иными словами, это означает, что хотя каждый из них и существует, он может быть «чистым продуктом сознания».

Отношения же 4, 5 и 6 являются отношениями бытиизации, уточняющими бытийный статус данного элемента, т.е. выясняю​щими, является ли образ представления, феномен или рациональная конструкция истинными или ложными. Будем говорить, что элемент субъективности, не выдержавший проверки на истинность, обладает «слабым бытием»; напротив, элемент, которому приписана истинность, обладает «сильным бытием».

Все сказанное позволяет нам описать статусы бытия внешнего объекта. Ясно, что объект может быть представлен в субъективности одновременно в трех формах, или, по крайней мере, в одной из них. Если объект дан в сознании одновременно как представление, как феномен и как РК и все эти формы истинны (т.е. удовлетворяют релевантным им критериям истинности), то этот объект обладает максимальной полнотой бытия, или ак​туаль​ным бытием. Именно такому объекту мы приписываем свойство «существовать реально», «вне и независимо» от нашего сознания, как внешней «вещи-в-себе».

Более низким статусом обладает объект, представленный лишь двумя формами: например, находится в созерцании (и, следовательно, в представлении), но не имеет РК и требует ее построения и верификации. Таким бытием обладает, скажем, новое, не встречавшееся ранее явление, относительно которого неясно, представляет ли оно внешнюю реальность, или является артефактом чувственной сферы. Другим вариантом такого ослабленного бытия является бытие в форме представления и РК при отсутствии данного объекта в поле восприятия. Так, хорошо известный объект, зашедший за экран, дан нам как образ представления и как РК (например, чертеж данного объекта), но отсутствует актуально. Таковы для нас большинство объектов внешнего мира.

Наконец, наиболее слабым статусом бытия является бытие объекта в форме только представления, только феномена или только РК. Так, умерший человек или вымерший вид животных существуют в сознании как представление, но не могут быть воссозданы научными методами. С другой стороны, чистые рациональные конструкции, не имеющие аналогов в чувственной сфере (а следовательно, и в представлении) также не обладают полнотой бытия. К таким «чистым мыслимостям» относятся, например, регулятивные идеи разума — идея «бога» или «мира». Таким же статусом обладает и чистый феномен, например, устойчивая иллюзия восприятия.

Изучение процессов бытиизации у ребенка

Наличие в сознании ребенка множества реальностей, развитие сознания в онтогенезе продолжают привлекать внимание исследователей. И если в рационалистически ориентированных работах Фрейда и Пиаже необыденные сферы реальности рассматривались как «незрелые» формы сознания или же как «фон» и «фасилитатор» развития обыденной реальности, то в ряде исследований последних лет сделаны попытки придать этим сферам самостоятельный статус.

Так, рассматривая происхождение и сущность «игр с воображением» (pretend play), Б.Ванденберг отмечает, что и в игре дети «выражают свои человеческие способности как “мифопродуцирующие существа”, которые создают воображаемые миры и с их помощью структурируют, энергетизирует и осмысляют опыт» (Vandenberg, 1983—84, р.359). Таким образом, не логика и наука, а именно фантазия является первым механизмом адаптации, организации мира. И если ребенок, фантазируя, выражает свои желания и мечты во внешней форме (игра), то у взрослого эти процессы уходят «внутрь», интернализуются, продолжая активно действовать и составляя сущность таких процессов, как мечты, желания и надежды. При нарушении этих процессов или неумении жить в режиме «надежды» человек заболевает, теряет смысл существования и, в конечном итоге, погибает.

Сходную точку зрения выражает С.Крипнер, говоря о функ​ции сновидений (Krippner, 1986). Он полагает, что сновидение есть способ создания личных мифов — особых когнитивных структур, которые формируют восприятие, мышление, эмоции и поведение. Об этом же свидетельствуют и работы по «нарративной» функции сновидений (Stickgold et al., 1994 a, b; Flanagan, 1995).

Подобная теоретическая переоценка роли необыденной реаль​ности породила интерес и к экспериментальному анализу процессов разграничения реальностей: в каком возрасте и по каким причинам ребенок начинает разделять объекты на реальные и фантастические. Так, П.Морисон и Г.Гарднер предлагали детям классифицировать рисунки объектов, часть из которых репрезентировали фиктивные, а часть — реальные прототипы (Morison & Gardner, 1978). Оказалось, что с возрастом (участвовали дети в возрасте от 4 до 11—12 лет) возрастает число детей, способных отличить символы фантастических объектов от символов реаль​ных объектов, но способность обосновать различия между фан​тасти​ческим и реальным путем обращения к «статусу быти​я» прототипов («взята из сказки», «придумана») почти отсутст​вовала у дошкольников и лишь медленно возрастала к 11 годам.

Неясным остался вопрос и о причинах, по которым отдельные объекты зачисляются в группу «нереальных». Стремясь ответить на этот вопрос, Р.Прават с соавторами предположили, что когнитивная классификация объектов на реальные и нереальные зависит от эмоционального отношения ребенка к ним, а именно: в разряд нереальных зачисляются те объекты, которые являются наиболее пугающими, страшными (Prawat et al., 1983). Таким образом, полагают авторы, ребенок справляется со своим страхом, отторгая вызывающие его объекты в сферу нереального. Экспериментальная проверка не подтвердила гипотезу: дети (4, 7 и 10 лет), как и взрослые, приписывали «реальность» или «нереальность» изображенным на картинках «монстрам», независимо от того, в какой степени эти монстры рассматривались ими как пугающие или безобидные. Оказалось также, что дошкольники при определении реальности персонажа использовали примерно те же критерии, как школьники и взрослые, в основном — похожесть или непохожесть объектов на те, что встречаются в жизни.

Другим возможным критерием разграничения реальных и нереальных объектов может быть критерий «планов презентации» этих объектов: реальные объекты имеют прототипы в феноменальном мире, нереальные же существуют лишь в плане образов. Возможность использования детьми этого критерия подтвердилась в исследовании, показавшем, что дети очень рано начинают различать образно-символические и феноменальные объекты. Так, К.Джонсон и Г.Веллман обнаружили, что в 4-лет​нем возрасте дети способны отличать свои внутренние состояния (знания, воспоминания) от реальных (феноменальных) внешних событий (Johnson & Wellman, 1980). Веллман и Эстес путем опроса детей показали, что даже 3-летние различают реальные (феноменальные) объекты (например, шарик) и умственные образы (воображаемый шарик) (см. Subbotsky, 1993). При этом для различения использовались вполне адекватные критерии: наличие феноменального объекта в поле восприятия (его можно увидеть и потрогать), интерсубъективность (другие могут его увидеть) и перманентность (существует стабильно во времени) феноменального объекта в отличие от аналогичного объекта, презентированного лишь в форме образа. В этом же возрасте некоторые из детей утверждают, что в плане умственных образов могут существовать и «невозможные» объекты. В ряде исследований показано, что уже в дошкольном возрасте (4—5 лет) часть детей различают психические и физические явления, отождествляя с первыми атрибуты «духовного» (мышление, восприятие, память и т.п.), а со вторыми — атрибуты телесного начала (доступность органам чувств, вес, движение в пространстве, делимость и т.п.) (Johnson & Wellman, 1980; Subbotsky, 1996 b).

Способность детей с раннего дошкольного возраста «теоретически» отличать феноменальный и образный планы, полагать, что воображаемые и символические объекты «не существуют», находится в видимом противоречии с тем фактом, что эти же дети ведут себя по отношению к воображаемым объектам так, как если бы те существовали «на самом деле», что особенно ярко проявляется в страхе ребенка перед выдуманным объектом. Анализируя страхи детей на основе опросов родителей, А.Стэйли и Дж.О’Доннелл показали, что среди пяти разновидностей страхов особый устойчивый класс составили так называемые ночные​ страхи, имеющие своими объектами продукты воображения (Staley & O’Donnell, 1984). Характерно также, что вера ребенка в реальность созданных его воображением «монстров» не исчезает под влиянием получения информации об их «нереальности» (Jersild & Holmes, 1935).

Поставив это противоречие как проблему, Р.Харрис и др. специально исследовали бытийный статус, который придается детьми пугающим фантастическим объектам и монстрам, ведьмам и призракам (Harris et аl., 1991). Оказалось, что дети 4 и 6 лет отличают реальные феноменальные объекты (чашка, шарик) от только воображаемых объектов, имеющих (воображаемая чашка) и не имеющих (ведьма, летящая в небе) феноменальный референт, причем объекты этих последних типов в равной сте​пе​ни рассматриваются детьми как «нереальные», несущест​вующие по сравнению с феноменальными объектами, существующими «на самом деле». Несмотря на то, что дети (в особенности 6‑лет​​ки) рассматривают фантастические объекты как «страшные», они не придают этим объектам большей степени бытия (реальности), чем обычным предметам воображения (например, воображаемому карандашу).

Авторы высказывают гипотезу, что страх детей перед «монстрами» зиждется не на когнитивной, а на эмоциональной основе: хотя дети и знают, что ведьмы и призраки «не существуют», они, воображая эти объекты, эмоционально «проецируют» их в реально существующий феноменальный мир (в комнату, в коробку и т.п.) и тем самым придают им статус реально сущест​вующих.

По существу, авторы описанной работы пришли к выводу о необходимости уровневого анализа процесса разграничения: хотя на когнитивном (т.е. невовлеченном) уровне процессы разграничения у детей 4 и 6 лет мало отличаются от аналогичных процессов у взрослых, на уровне эмоционального отношения (т.е. на вовлеченном уровне поведения) разграничение еще остается несовершенным, в силу чего фантастические объекты могут получить высший бытийный статус. Это подтверждает выводы, сделанные ранее в одном из наших исследований (см. Subbotsky, 1993).

В целом полученные данные заставляют признать, что осозна​ние детьми различия между «психическим» и «физическим» (т.е. образно-символическим и феноменальным) не достаточно для появления у ребенка способности к разграничению сфер реальности на уровне вовлеченного поведения. Более того, даже на невовлеченном уровне дети, признавая фантастические объекты​ и умственные образы феноменов в равной степени «не​реальны​ми», затруднялись провести между ними четкую разграничительную линию, усмотреть в одних — элементы необыденной (призраки, ведьмы, «летающие собаки» и т.п.), а в других (воображаемые обычные объекты) — элементы обыденной реальности. Это показывает, что работа разграничения реальностей — особый процесс, не сводимый к процессу осознания различия символической и феноменальной форм презентации внешних объектов.

Вторым направлением экспериментального исследования процессов работы сознания, интенсивно развивающимся в психологии, является изучение способов бытиизации, присущих детям разных возрастов. Как мы уже говорили, бытиизация, в отличие от нормирования, осуществляет ранжирование эле​ментов сознания со статусом бытия внутри сферы обыденной реаль​ности. Эта проблема получила разработку в исследованиях способности ребенка к различению между кажимостью и реальностью.

В одном из первых исследований этого направления было показано, что дети в возрасте 5 лет могут правильно ответить на вопрос о зрительных иллюзиях, отличая «кажимость» от «реальности», если в самой форме вопросов содержится указание на этот параметр различия («Это кажется X?», «Это на самом деле X?»); если же вопрос задается в нейтральной сфере, не ориентирующей ребенка на этот параметр специально («Это X?»), то большинство дают ответы с опорой на кажимость (Brain & Shanks, 1965). Обобщив имеющиеся в психологии данные, Tailor & Flavell (1984) выделяют два типа ошибок, имеющих место в ответах детей на вопросы о кажимости и реальности (К—Р): ошибки феноменалистические (в ответ на вопрос, каков объект на самом деле, дети описывают феноменальный облик объекта, каким он им дан в восприятии «здесь и теперь») и ошибки интеллектуаль​ного реализма (в ответ на просьбу сказать, каким объект кажется «здесь и теперь», дети описывают действительные, «знаемые» свойст​ва объекта). Специальные исследования умения различать кажущееся и реальное, проведенные Флейвеллом и его сотрудниками, показали, что ошибки феноменального типа чаще всего встреча​ются у детей при ответе на вопросы о свойствах объекта (цвет, форма, величина), а ошибка типа интел​лектуаль​ного реализ​ма — при ответах на вопрос об идентичности. Например, если ребенку демонстрируют красный игрушечный авто​мобиль, а затем помещают его под зеленый фильтр и спрашивают: а) каков кажущийся в данный момент цвет автомобиля и б) каков цвет автомобиля «реально и по-настоящему», то дети 3-х лет на оба вопроса склонны отвечать «черный» (кажущийся цвет красного автомобиля под зеленым фильтром). Напротив, если ребенку демонстрируют губку, замаскированную под камень, дают попробовать ее на ощупь, а затем задают те же вопросы («Как в данный момент выглядит этот объект: как камень или как губка?», «Каков он реально и по-настоящему: камень или губка?»), дети в большинстве случаев на оба вопроса отвечают «губка».

В чем же состоит, по мнению авторов, причина подобных ошибочных суждений?

Она — в ограниченности метакогнитивных представлений ребенка, в непонимании им того, что один и тот же объект в одном и том же сознании одновременно может быть представлен в разных, взаимно противоречащих друг другу формах: как красный (основной) цвет и черный (кажущийся цвет), как губка (знаемая сущность) и камень (кажущаяся сущность). Для 3-летнего же ребенка реальность одномерна: он полагает, что объект может быть представлен в сознании лишь одним способом. Напротив, дети 11—12 лет и взрослые (студенты колледжа) легко справляются с задачами всех типов (Flavell, 1986).

Оценивая изложенные исследования, следует подчеркнуть, что они охватывают лишь один аспект бытиизации: атрибуцию статуса бытия разным типам феноменальных образов, образов представления и рациональных конструкций на уровне невовлеченного (вербального) действия.
Второе ограничение, которое свойственно описанным исследованиям, заключается в том, что бытиизация изучается тут на материале элементов субъективности, не являющихся фундаментальными структурами, хотя и близко с ними связанных. Так, в вопросах о кажимости или реальности качеств предполагалось, что атрибуция объектам стабильности как по сущности, так и по качествам уже существует. Как же ребенок атрибутирует объектам перманентность бытия — это выносится за скобки исследования. Таким образом то, что для нас является предметом исследования (развитие бытиизации, или атрибуции статусов бытия различным свойствам объекта, пространства, времени и причинности) для исследователей проблемы «кажимость — реальность» представляет собой уже сложившуюся предпосылку, необходимую, но недостаточную для правильной атрибуции статуса бытия кажимости и реальности.

Задачи экспериментального исследования индивидуального сознания

Подробная, хорошо обоснованная и тщательно продуманная картина развития индивидуального сознания, представленная в работах Ж.Пиаже, насколько нам известно, остается пока единственной и не имеет альтернатив в психологии. Сомнению и экспериментальной критике подвергались лишь отдельные ее элементы (например, время возникновения у ребенка представлений о стабильном объекте (Bower, 1974); возраст и причины формирования первоначальных логических структур — Moshman & Timmons, 1982; и др.), но не картина в целом. Картина эта вполне соответствует рационалистическим представлениям о структуре сознания, в частности, представлению о мире рациональных конструкций как носителе полноты бытия. Сформулируем основные выводы, к которым приводит эта картина.

1. Первоначально сознание ребенка не дифференцировано по сферам, уровням и формам презентации внешнего мира и представляет собой зависимую реальность.

2. Впервые сфера обыденной реальности возникает на уровне практических действий с сенсомоторными объектами к концу второго года жизни ребенка (1,6—1,8 месяцев). До этого момента освоение ребенком феноменального мира в основном подчи​няется законам необыденной реальности сознания: возможность непосредственного воздействия субъективности на внешние объекты, доступность чужой субъективности, неперманентность объекта, проницаемость твердых тел, обратимость времени. После этого момента и в ходе дальнейшего развития сознания практическое освоение феноменального мира происходит на основе фундаментальных структур, свойственных обыденной реальности: перманентного объекта, физической причинности, объективного пространства и времени.

3. На первых этапах развития вербального поведения (2—4 года) ребенок осваивает феноменальный мир с опорой на фундаментальные структуры необыденной реальности (символическая игра, мечта, сновидение, рассуждение). К 7—8 годам вербальное поведение также начинает подчиняться нормам, свойственным фундаментальным структурам обыденной реальности. К этому времени необыденная реальность постепенно уходит из центра индивидуального сознания и теряет статус полноты бытия.

4. В сфере обыденной реальности полнотой бытия обладает мир рациональных конструкций. С возникновением в сознании ребенка рациональных конструкций (в виде элементарных логических, физических, математических и т.п. представлений) феномены, не соответствующие релевантным им рациональным конструкциям, теряют статус полноты бытия и перестают регулировать практическое поведение детей.

5. Современный взрослый человек, находясь в состоянии нормального бодрствования и действуя сознательно, осваивает феноменальный мир с опорой исключительно на фундаментальные структуры обыденной реальности.

Теоретический анализ структуры индивидуального сознания, проведенный выше, а также учет представлений о структуре сознания, развитых в феноменологии, психоанализе, экзистенциализме и в теории деятельности, заставляет нас критически оценить описанную Пиаже картину.

В качестве альтернативных гипотез можно предположить следующее:

1) индивидуальное сознание на всех уровнях онтогенеза представляет собой неоднородное плюралистичное целое, включаю​щее в себя элементы обыденной и необыденной реальностей;

2) развитие индивидуального сознания осуществляется не в форме стадиальной смены сфер реальности, а в форме их усиливающейся дифференциации по статусам бытия, в результате чего сфера обыденной реальности приобретает наивысший бытийный статус;

3) сферы реальности не привязаны к уровням поведения, в силу чего ребенок дошкольного возраста, например, может практически осваивать сенсомоторные объекты с опорой на необыденные фундаментальные структуры, а в области вербальных суждений опираться на нормы обыденной реальности;

4) с развитием символических рациональных конструкций феноменальный слой сознания не теряет статуса полноты бытия, а продолжает регулировать реальное поведение человека, конкурируя в этой роли с рациональными конструкциями.

Проверка этих гипотез предполагает исследование особенностей фундаментальных структур сознания (т.е. объекта, причинности, пространства и времени) на всех этапах онтогенеза.

В частности, представляется важным выяснить, при каких условиях дети разных возрастов и взрослые допускают в сферу обыденной реальности фундаментальные структуры, свойственные необыденной реальности. Эта проблема понималась в ряде исследований в виде проблемы «веры в магию». Так, Харрис с соавторами показал, что дошкольники в их действиях атрибутируют реальность сказочным персонажам типа монстров и ведьм, хотя на словах отрицают это (Harris et al., 1991; см. также Jersild, 1943). В исследовании Джонсона и Харриса (Johnson & Harris, 1994) была показана способность 3—5-летних детей отличать волшебные трансформации объектов от обычных; несмотря на это, в своих действиях дети вновь продемонстрировали веру в реальность волшебного. Сходные результаты были получены и другими исследователями (Rosengren & Hickling, 1994). Оказалось, что не только дети, но и взрослые, на уровне эмоциональных предпочтений, реагируют в соответствии с законами симпатической и контагиозной магии (Rozin, Millman & Nemeroff, 1986; Rozin, Markwith & Ross, 1990). На основе этих и других данных Вулей заключила, что в отношении готовности к магическому причинному мышлению взрослые не так уж и отличаются от детей (Woolley, 1997). В одном из наших исследований (Subbotsky, 1997а) 6- и 9-летним детям и взрослым демонстрировали необычные явления (превращения почтовой марки в обычном пустом ящичке), которые сопровождались тремя параллельными действиями экспериментатора (в одном из них экспериментатор вкладывал такую же почтовую марку в пустой конверт, в другом — разрезал бумажный четырехугольник пополам ножницами, в третьем — скатывал пластилиновый шарик в колбаску). Указанные действия осуществлялись в тот момент, когда объект, который подвергался трансформации, уже находился в закрытом ящичке, и не могли иметь причинного отклонения к трансформации. Тем не менее большинство детей (но не взрослых) указали на одно из сопровождающих действий как на причину трансформации, демонстрируя феноменалистское причинное мышление. Более того, в реальных действиях, когда риск страдания феноменальной причинной связи был увеличен, и взрослые продемонстрировали веру в реальность феноменалист​ской причинности.

В другом исследовании (Subbotsky, 1997b) вышеописанный феномен необычного превращения марки в шкатулке сопровождался параллельными действиями экспериментатора, одни из которых могли ассоциироваться с физической причин​ностью (включение неизвестного физического прибора), а другие — с нефизической причинностью (парапсихологическое «усилие воли», магическое заклинание). Вопреки ожиданию, что научные объяснения будут преобладать у старших детей и взрослых, такое преобладание проявилось только в вербальных суждениях испытуемых, но не в их действиях. В реальных действиях 9-летки продемонстрировали бóльшую веру в то, что превращение вызвано магическим заклинанием, чем действием неизвестного физического прибора. Взрослые также продемонстрировали одинаково сильную веру в научные и ненаучные причинные объяснения в условиях, когда риск отрицания реальности магии был несколько увеличен.

Эти данные объясняются в свете гипотезы «сосуществования» разных фундаментальных структур сознания, согласно кото​рой так называемые примитивные формы причинного мышления сохраняются в сознании образованных взрослых.

Не менее интересным и важным объектом для исследования индивидуального сознания является определение условий, при которых дети и взрослые допускают возможность неперманентности физического объекта (Subbotsky, 1991 a, b), и необычных свойств пространства и времени (Subbotsky, 1994), а также изучение особенностей восприятия, памяти и других психических функций в условиях, когда испытуемые сталкиваются с нарушением законов обыденной реальности (Subbotsky, 1996a). Разра​ботка этих проблем позволит выяснить условия, обеспечивающие функционирование индивидуального сознания в режиме обыденной реальности и его перехода в другие реальности, а также глубже понять функции разных сфер реальности в жизни индивида.
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Модули, градиенты и гетерархии: где мы находимся в изучении когнитивной архитектуры?tc "Модули, градиенты и гетерархии\:    где мы находимся в изучении когнитивной архитектуры?"
Введение

Существенным тормозом в научном творчестве выдающихся советских психологов, к которым для меня в первую очередь относятся наши учителя А.Н.Леонтьев и А.Р.Лурия, было (наряду с идеологической агрессивностью среды, в которой им приходилось работать) отсутствие адекватных методов, таких как систематическое планирование эксперимента и в особенности технологические средства, созданные лишь в результате революционного развития компьютерных технологий. Только в последние годы стала очевидной принципиальная возможность операционализации ряда ключевых для этих ученых представлений, скажем, понятия об иерархической организации деятельности или представления о личностном смысле как о некоем более высоком уровне символических координаций по сравнению с процессами семантической категоризации (см. Леонтьев, 1977, 1981). Сторонникам деятельностного подхода, остаю​щимся на научной почве, это позволяет лучше представлять стратеги​ческую ориентацию их исследований. В плане тактики исследо​ваний постановка конкретных задач, естественно, целиком определяется реально существующим контекстом аналогичных разработок и имеющимися ресурсами.

В этой статье анализируется возможность существования нескольких иерархически организованных уровней познавательных процессов (см. также Challis & Velichkovsky, 1999, in press). Непосредственное отношение к заявленной теме имеет концепция уровней обработки, введенная в современные исследования памяти канадскими психологами Ф.Крэйком и Р.Локхартом в 1972 (Craik & Lockhart, 1972; см. также Lockhart & Craik, 1990)1. Первая публикация этих авторов стала одной из наиболее влиятельных работ в современной когнитивной психологии. Крэйк и Локхарт предложили новый методический подход к изучению памяти и сформулировали два теоретических постулата. Их метод предполагал варьирование способов кодирования материала в ситуации имплицитного обучения. Почти во всех случаях это было либо перцептивное кодирование (которое обеспечивалось инструкцией обращать внимание на физические признаки материала), либо семантическое кодирование, направленное на категоризацию того же материала. В соответствии с первым теоретическим постулатом существует континуум уровней переработки, где более «глубокое» (или семантическое) кодирование материала приводит к лучшему запоминанию, чем более «поверхностное» (перцептивное, или физическое) кодиро​вание. Лучшее запоминание в результате более глубокой, семан​тической обработки получило название «эффекта уровней переработки». В соответствии со вторым посту​латом запоминание является побочным продуктом подобной перцептивно-когнитивной переработки, идущей в направлении от более поверхностных к более глубоким репрезентациям стимулов. 

Суммарный индекс цитирования теории уровней переработки к началу 90-х годов достиг 2000. Однако ссылки на эту теорию не всегда предполагали позитивное отноше​ние к ней. Теоретические возражения вызывает понятие «глубины», в част​ности, тот факт, что в качестве критерия «глубины» перера​ботки рассматривается эффективность запоминания, и затем обоснование этого критерия ищется в тех же исследова​ниях памяти (например, Baddeley, 1978). Другое направление крити​ки связано с теориями адекватной переносу обработки когнитивных процессов и cпецифичности областей (domain-specificity). Согласно им, не существует единого континуума высших и низших уровней, но, возможно, есть несколько (или даже весьма много) качественно различных форм переработки, которые протекают параллельно и в этом смысле эквивалентны. Следуя этой логике, запоминание при «поверхностном» кодировании может быть более эффективным, чем при «глубокой» переработке, если используемый способ тестирования инициирует при воспроизведении материала те же («адекватные») процессы, что и при кодировании. Существует несколько работ, которые демонстрируют этот феномен (см., например, Величковский, 1982). Однако, надо отметить, что и при соответствии тестирования типу кодирования, объем запоминания оказывается меньше при «поверхностном» кодировании, чем при «глубоком» как в случае свободного воспроизведения, так и в случае узнавания (Fisher & Craik, 1977). 

Наиболее часто несовпадение эмпирических данных с теорией уровней переработки наблюдалось при использовании имплицитных, или непрямых, тестов на запоминание. Как правило, в этих случаях демонстрируется слабое влияние (или полное его отсутствие) способов кодирования на соответствующие предварительные измерения (например, Roediger, Weldon, Stadler & Riegler, 1992). Аналогичные результаты были получены не только для слов английского и немецкого языков, но и для японских иероглифов (Kanji) (Cabeza & Ohta, 1993), а также для невербального материала, такого как лица или ландшафты (Loftus, Green & Smith, 1980). Даже когда в post-hoc метааналитических исследованиях (Challis & Brodbeck, 1992) демонстрируется тенден​ция к усилению эффекта преднастройки (прайминга) в ситуации семантического кодирования, влияние уровня переработки проявляется довольно слабо и менее систематически, чем при прямом тестировании памяти. Наиболее простое объяснение этой закономерности может заключаться в том, что в некоторых случаях испытуемые догадываются об истинных целях имплицитного тестирования. В любом случае, это дифференцированное влияние уровня переработки в ситуации эксплицитного и имплицитного тестирования должно стать предметом дальнейшего анализа.

В этой статье мы остановимся на анализе причин столь широкого использования такого неопределенного понятия, как «глубина переработки». Мы рассмотрим самые последние работы из трех различных областей, в которых были обнаружены новые подтверждения уровневых эффектов: мультивариативные исследования памяти, картирование мозга и эксперименты по регистрации движений глаз. Эти данные имеют отношение к проблеме стратификации когнитивных процессов, т.е. к выделению в них иерархически взаимосвязанных компонентов, имеющих различное фило- и, возможно, онтогенетическое происхождение. Они также проливают некоторый свет на разнообразие форм осознания ситуаций и роль сознательных интенций в переструктурировании когнитивных механизмов, включенных в процесс решения задач.

Исследования памяти с улучшенным планированием экспериментов

Сначала мы остановимся на современных исследованиях памяти. Все большее число авторов начинает осознавать недостатки наиболее распространенной экспериментальной парадигмы — планов с 2х2 независимыми переменными. Использование дихо​томических объяснительных схем в некоторой степени тра​диционно для психологии. Это проявляется в интенсивных поисках двойных диссоциаций и в особенности в теории модулярности когнитивной архитектуры (Fodor, 1983; Cosmides, Tooby & Velichkovsky, 1997), которая в последние 15 лет стала доминирующей теоретической базой когнитологии. Проблема, однако, заключается в невозможности прямого сравнения результатов отдельных экспериментов между собой. Так, в некоторых работах изучалось влияние иных факторов, чем семантическое и перцептивное кодирование. Но результаты этих исследований были практически несопоставимы с данными более ранних экспериментов, хотя и создавалось впечатление, что, например, личностно отнесенное (т.е. соотносимое с субъективным опытом, своим и чужим) кодирование приводило к лучшему запоминанию в эксплицитных тестах, чем даже семантическая переработка материала (Bower & Gilligan, 1989). В целом можно сказать, что и метаанализ при сравнении данных, полученных в подобных локальных экспериментах, — это хотя и возможный, но весьма грубый и, следовательно, неоптимальный способ обработки эмпирических данных (Nyberg & Tulving, 1996).

Тереза Блэкстон (Blaxton, 1989) впервые объединила большую группу тестов на запоминание в одном эксперименте. В частности, она показала, что не существуют серьезных различий между эксплицитными и имлицитными методиками в тех случаях, когда явно дифференцируются влияния перцептивной и концептуальной (семантической) обработки. Различия, проявляющиеся в перцептивных и концептуальных имплицитных тес​тах, были продемонстрированы и в более поздних исследованиях (Cabeza & Ohta, 1993; Hamann, 1990; Tulving & Schacter, 1990). Хотя эти результаты напрямую соотносятся с исследованиями в русле теории уровней переработки, Блэкстон, к сожалению, не меняла условия кодирования в соответствии с предписаниями этой теории. Если было бы возможно в одном и том же эксперименте изменять — систематически и в широком диапазоне — как условия кодирования, так и тесты на запоминание, тогда было бы намного легче решить спор в пользу одной из двух конкурирующих концепций, а именно модулярной или иерархической организации когнитивных процессов. 

С этой целью мы провели несколько экспериментов (см. Velichkovsky, Challis & Pomplun, 1995; Challis, Velichkovsky & Craik, 1996). В этих экспериментах изучалось влияние пяти различных условий кодирования (плюс одно контрольное условие) зрительно предъявляемых списков слов в 13 тестах на запоминание. В число условий кодирования мы специально включили оценку личностной значимости как пример метакогнитивного кодирования, операционализирующего понятие личностного смысла (Леонтьев, 1977, 1981). Выбор самих тестов определялся ос​новны​ми теоретическими посылками, в которых перцептивные процессы противопоставлены концептуальным, а имплицитные условия извлечения из памяти — эксплицитным. Такое разнообразие условий кодирования и воспроизведения позволило сделать несколько предпо​ложений о существовании определенной зависимости между особенностями кодирования и условиями воспроизведения в духе гипотезы адекватной переносу обработки. При этом предположения, основанные на различных глобальных теориях когнитивной архитектуры, отличаются друг от друга. С позиций строго модулярного подхода можно ожидать присутствия нескольких более или менее эквивалентных клас​те​ров взаимодействий между условиями кодирования и извле​​чения информации из памяти. Например, перцептивное кодирование могло бы взаимодействовать с перцептивными тестами, а семан​тическое кодирование — с концептуальными тестами на запоми​нание. Можно было ожидать, что существуют и некоторые другие кластеры взаимодействий, но без какой-либо внут​ренней связи между ними. С точки зрения иерархического подхода естественно предположить, что кластеры взаимодействий будут более асимметричными из-за существования некоторого гра​диент​ного перехода от слабых к сильно выраженным эффектам памяти.

Полученные нами данные соотносимы с этими предположениями. Как показано на рис. 1, если условия кодирования расположить в последовательности от перцептивного (подсчет букв, отличающихся по форме) к фонологическому (подсчет слогов), семантическому (категоризация по принципу «живое/неживое»), и метакогнитивному (оценка личностной значимости) кодированию, то результирующее взаимодействие — эффект уровня переработки — систематически и градиентно возрастает, по крайней мере для эксплицитных тестов. Эффекты интенционального заучивания располагаются между результатами семантического и метакогнитивного кодирования, за одним исключением: в случае свободного воспроизведения эффект интенционального обучения выражен сильнее, чем эффект метакогнитивного кодирования. На первый взгляд, зависимость запоминания от уровня переработки при имплицитном тестировании (к которому относятся дополнение фрагментов слов и тест на общие знания) проявляется совершенно по-другому: функция имеет намного более плоский вид, и иногда даже создается впечатление полного отсутствия эффекта. Некоторое сходство имплицитных и экс​плицитных тестов может быть установлено в том случае, если обратить внимание на положение точки начала влияния условий кодирования на запоминание. Для теста на общее знание такой стартовой точкой является семантическое кодирование. В тесте на завершение фрагментов слов эффект предварительной обработки (прайминг-эффект) присутствует при всех условиях коди​рования. Можно допустить, что здесь условия кодирования влияют на запоминание уже на стадии перцептивного кодирования, и что этот эффект сохраняется и на более высоких уровнях.

Эти результаты не могут быть объяснены исходя из строго модулярного подхода. Скорее они соответствуют иерахическому взгляду на когнитивные механизмы и тем самым подтверждают существование множественных уровней переработки. Мы подчеркиваем слово «множественные» в этом контексте, поскольку существует тенденция рассматривать только два возможных уровня, соотносимых с обработкой физических признаков мате​риала либо обработкой семантической информации. Интерпретация наших данных с позиций дихотомического подхода предпола​гала бы, что различные условия кодирования вовлекают для дальней​шего воспроизведения разный объем семантической информации. Этот объем возрастает при переходе от перцептивного к метакогнитивному кодированию. Представление о том, что степень вовлечения семантической информации может быть различной (см. Craik & Tulving, 1975), получило достаточно широкое распространение. Однако при таком толковании остается неясным, почему кодирование слогов требует большей се​мантической активности, чем подсчет букв; или почему суждения о личностной значимости того или иного объекта вызывают больше семантических ассоциаций, чем семантическая категоризация. Однозначное отнесение уровневых эффектов исключительно к семантической обработке вызывает сомнение и по другим при​чи​нам. Например, свободное воспроизведение и узнавание по-разному зависят от экспериментальных условий. Кажется очевидным, что при свободном воспроизведении концептуальная информация используется в большей степени, но, оказывается, именно при узнавании мы наблюдаем резкое улучшение результатов в зависимости от уровня обработки. Кроме того, эффективность узнавания превышает базовый уровень запоминания даже при перцептивном (буквенном) кодировании, хотя семантическая обработка при этом практически полностью от​сутствует.

В то время как экспериментальные данные подтверждают идею иерархической организации уровней, степень вертикальной интеграции, т.е. интеграции между уровнями, по-видимому, зависит от типа задачи. Эта интеграция выражена сильнее в экс​плицитных тестах, когда происходит накопление информации, поступающей с различных уровней. В имплицитных тестах она проявляется довольно слабо: в этом случае в действие вступают относительно узко специализированные механизмы, которые могут находиться и на относительно низких уровнях процессов переработки, а вмешательство «сверху» отсутствует. Для описания такой гибкой функциональной архитектуры более подходящим термином служит понятие «гетерархия», которое ввели М.Турвей, Р.Шоу и В.Мэйс (Turvey, Shaw & Mace, 1978; см. также Величковский, 1983).

Такая интерпретация результатов, полученных в эксплицитных и имплицитных тестах на запоминание, нашла подтверждение в одном из наших исследований (Challis, Velichkovsky & Craik, 1996, эксперимент 3). Если типичная форма кривой (ступенчатая или ровная), отображающей эффекты уровня переработки в имплицитных тестах, связана с активацией относительно узких механизмов, то можно надеяться получить аналогичную зависимость и в эксплицитных тестах, если строго сформулировать критерии воспроизведения и ограничить используемые когнитивные механизмы лишь одним уровнем переработки. В эксперименте испытуемым предлагалось изучить список слов при тех же 5 условиях кодирования, которые были описаны выше. В тес​товой серии предъявлялись слова, которые в 50% случаев были графически и в 50% — семантически схожи с предъявленными для запоминания. Испытуемые должны были обнаружить те слова, которые графически, фонологически или семантически были похожи на предъявленные ранее. Хотя эти тесты и были явно эксплицитными, результаты, представленные на рис. 2, демонстрируют весь набор зависимостей опознания от уровня переработки, которые в предыдущих исследованиях были характерны для имплицитных тестов. Вновь было показано, что именно условия кодирования определяют положение точки нача​ла отклонения от базового уровня — это положение не совпадало для тестов на графическую, фонологическую и семантическую идентичность и сдвигалось по направлению к более «глубоким» уровням кодирования.

В области исследований памяти уровневый подход позволяет получить результаты, которые удивительным образом согласуются между собой, что в психологических исследованиях бывает довольно редко. Такая согласованность не позволяет сводить эффекты уровней переработки только лишь к феноменам, адекватным переносу обработки. Несмотря на столь впечатляющие результаты, вопрос о независимых (от результатов воспроизведения) критериях «глубины» переработки остается открытым. Ответа именно на этот вопрос требуют наиболее строгие критики уровневого подхода. Чтобы приблизиться к пониманию этой проблемы, мы предлагаем рассмотреть нейрофизиологические механизмы, в кон​тексте которых был обнаружен градиентный переход от перцептивного к метакогнитивному кодированию.
 Картирование мозга и анализ вызванных когерентностей ЭЭГ

Анализ экспериментальных данных, полученных в области памяти и познания, с нейропсихологических позиций — не такая уж экзотическая задача, как это казалось еще пару десятилетий назад. С точки зрения критических замечаний по поводу замк​нуто​го круга в определении уровней, существовало несколько попыток найти независимые критерии или корреляты эффектов уровней переработки в психофизиологических данных, таких как вызванные потенциалы (Sanquist, Rohrbaugh, Syndulko & Lindsley, 1980) или реакции сердечно-сосудистой системы (Vincent, Craik & Furedy, 1993). В этом смысле интересны и информативны недавние исследования памяти, в которых используются методы функционального картирования мозга.

Поскольку результаты достаточно похожи, мы ограничимся рассмотрением одного из последних исследований по нейрологическому картированию — исследованию мозгового кровотока с помощью позитронно-эмиссионного томографического сканирования (ПЭТ-сканирования) при выполнении четырех тестов на запоминание, использованных Блэкстон и ее коллегами (Blaxton, Bookheimer, Zefiro, Figlozzi, Gaillard & Theodore, 1996). Задачи для запоминания были выбраны таким образом, что они содержали в себе оба теоретически важных измерения: перцептивная обработка противопоставлялась концептуальной, а имплицитное тестирование — эксплицитному. Более существенные изменения в топографии включенности мозговых функций обнаружились при противопоставлении перцептивных и концептуальных задач. Эффекты запоминания как для эксплицитного, так и для имплицитного вариантов теста завершения перцептив​ных фрагментов были локализованы в задних отделах головного мозга, включая затылочную кору с некоторой правосторонней асимметрией. Напротив, анализ концептуальных тестов семантически опосредованного воспроизведения из памяти и ассоциации слов обнаружили метаболические изменения в левой средней и верхней височных зонах, а также в левой фронтальной области коры головного мозга. Поскольку эти нейроанатомические различия были обнаружены для локализации процессов извлечения информации из памяти, было бы интересно сравнить их с результатами наших исследований, в которых использовался психофизиологический метод анализа вызванных когерентностей ЭЭГ. Этот метод сочетает анализ сходства спектра ЭЭГ в различных участках коры с временной разверткой его изменений в зависимости от стимульных событий, как в случае метода вызванных потенциалов. Метод вызванных когерентностей — достаточно хорошая альтернатива ПЭТ-сканированию, т.к. при меньшем пространственном разрешении обеспечивает значительно более высокую скорость анализа (см. Velichkovsky, Klemm, Dettmar & Volke, 1996).

В серии экспериментов по изучению уровневой переработки мы исследовали воспроизведение предъявленных зрительно и на слух слов в зависимости от трех условий кодирования: перцептивного, семантического и метакогнитивного (личностно отнесенного). Хотя структура данных по анализу вызванных когерентностей отличается от данных ПЭТ-сканирования, локусы глобальных инкогерентностей для задач, ориентированных на перцептивное и семантическое кодирование, были найдены приблизительно в тех же областях, в каких Блэкстон и ее сотрудники (Blaxton et al., 1996) обнаружили значимое изменение метаболизма для соответствующих тестов на запоминание. Эти изменения представлены на рис. 3. При перцептивном (ориентированном на форму) кодировании зрительно предъявленных слов большинство инкогерентностей было локализовано в затылочной и правой затылочно-височной областях. При семантическом кодировании инкогерентности распространяются на передние области, включая левую височную и левую фронтальные области (см. также данные из других исследований нейроанатомических коррелятов эффектов уровневой переработки: Kapur, Craik, Tulving, Wilson, Houle & Brown, 1994). В третьем экспериментальном условии — метакогнитивное кодирование — обнаруживается еще большая вовлеченность передних фронтальной и правой префронтальной лобных долей.

Эти нейроанатомические изменения неудивительны с точки зрения классических нейрофизиологических и нейропсихологических исследований (Лурия, 1966). В частности, градиентный подход к локализации высших корковых функций, разработанный Е.Голдбергом (Goldberg, 1991), по-видимому, хорошо согласуется с описанными выше данными. Экспериментальные результаты подтверждают, что чисто функциональная интерпретация эффектов уровневой переработки недостаточна и требует пересмотра. С нашей точки зрения, существенными являются не нейроанатомические изменения как таковые, но скорее их направленность, поскольку распределение по оси задние/передние отделы мозга соответствует основному направлению эволюционного развития коры (см., например: Deacon, 1996). Чем «глубже» определенный уровень переработки (оцененный на основе тестирования памяти, о котором шла речь в первой части этой статьи), тем больше степень включенности филогенетически более новых механизмов коры в решение задачи. 

Предложенное соответствие функционального и структурного механизмов может быть принято только как эвристическое правило — идеи о перцептивной или метакогнитивной обработке оказываются настолько же неясными, насколько фрагментарными являются наши знания о функциональном развитии мозга. Однако это правило срабатывает и в некоторых других случаях. Попробуем показать это еще на одном примере. До сих пор мы обсуждали градиент включенности в переработку информации передних отделов мозга. Существуют и другие линии эволюционного развития мозга. Одна из них отражает различия субкортикальных и кортикальных механизмов (анализ моторного контроля у человека в этом контексте представлен в классических работах Н.А.Бернштейна (см. Бернштейн, 1997). Одна из особенностей коры человеческого мозга — так называемое «смещение Яковлева»2 (новые данные, относящиеся к индивидуальным различиям, см.: Goldberg & Podell, 1995), которое относится, в частности, к относительно сильно развитой правой префронтальной лобной доле. Роль этих структур в автобиографическом и эпизодическом запоминании достаточно хорошо изучена (Cimino, Verfaillie, Bowers & Heilmann, 1991; Tulving, Kapur, Craik, Moscovitch & Houle, 1994). Однако их значение не может быть сведено только к высшим формам памяти. Эти же области, по всей видимости, вовлечены в процессы контроля за осуществлением вербальных коммуникаций, пониманием «свежих» (еще не ставших шаблонными) метафор, иронии и юмора. Они соотносятся также с некоторыми аспектами рефлексивного социального поведения, которое известно как проявление так называемой «theory of mind» — «теории моделей психического» (Bihle, Brownell, Powelson & Gardner, 1986; Deacon, 1997; Velichkovsky, 1994). Перечисление всех этих психологических феноменов выходит далеко за рамки особенностей запоминания и скорее имеет отношение к тому, что можно было бы действительно назвать «уровнем метакогнитивной координации».

Необходимо отметить, что уровни обработки могут быть выделены и через временные параметры их функционирования. Это неоднократно демонстрировалось как в отношении различения двух уровней перцептивной обработки — локализации и идентификации (см. Величковский, 1982; Velichkovsky, 1982), так и в отношении различения перцептивной (ориентированной на форму) обработки и семантической категоризации одного и того же мате​риала (Posner, 1978). В нейрофизиологии особую значимость приобретают данные об избирательной зависимости ранних и поздних компонентов вызванных потенциалов от соответственно сенсорных и семантических характеристик стимуляции (Kutas & King, 1996; Rugg & Coles, 1995). Наши данные, полученные при анализе вызванных когерентностей ЭЭГ в соотношении с разными условиями кодирования, также показали, что «глубина» обработки может зависеть от функциональной вовлечен​ности передних областей коры и проявляется в медленных компонентах ЭЭГ, в частности, дельта-ритме. Напротив, зрительное и акустическое перцептивное кодирование соотносится с более быстрыми компонентами ЭЭГ, такими как альфа- и тета-ритмы (Velichkovsky, Klemm, Dettmar & Volke, 1996). Совершенно новые дополнения к этим нейрофизиологическим данным могут быть найдены при анализе временных параметров движений глаз.

Уровни проявляются в параметрах движений глаз

Быстрый технический прогресс в области видеослежения (см. Velichkovsky & Hansen, 1996) позволяет сегодня эффективно анализировать движения глаз в самых разнообразных ситуациях. Это ведет к пересмотру представлений о механизмах движений глаз и их связях с процессом решения задач различного уровня слож​нос​ти. Оказалось, что функционирование человеческого глаза — результат работы нескольких иерархически соотнесенных меха​низ​мов. Это касается не только известных фактов по нейроанато​мии контроля за движениями глаз, который распределен между, по крайней мере, четырьмя различными инстанциями мозговой организации (от среднего мозга до фронтальной коры — см. Гиппенрейтер, 1978; Kennard, 1989). Здесь мы имеем в виду, скорее, функциональные проявления этой структурной организации во временных параметрах движений глаз при решении тех или иных задач.

Два параметра движений глаз — длительность фиксации и время удержания взгляда на стимуле — действительно находятся, по всей видимости, под избирательным контролем таких иерархических механизмов. Это можно проиллюстрировать некоторыми результатами из исследований зрительного поиска (Velichkovsky, Challis & Pomplun, 1995). В типичном паттерне поисковых движений глаз в задаче обнаружения различий между левой и правой частями дисплея обычно выделяют две фазы. Первая, относительно продолжительная фаза, связана с поисковыми операциями как таковыми. Во время второй, более короткой фазы, происходит генерация гипотезы, ее проверка и принятие окончательного решения. В первой фазе длительность фиксации зависит главным образом от пространственной плотности объектов в данной части зрительного поля и не зависит от их формы. Что касается времени удержания взгляда на стимуле, то оно, кроме всего прочего, зависит от разнообразия (энтропии) формы объектов. Среднее время фиксации составляет примерно 150—250 мс, и зигзагообразный паттерн поисковых саккад является хорошей иллюстрацией психологического решения классической задачи коммивояжера. Один из возможных нейрофизиологических механизмов, влияющих на паттерн движения глаз, проявляется в так называемом феномене «торможения возвращения» (см. Hoffman, 1997), при котором подавляются следующие сразу за фиксацией саккады, направленные к той же самой пространст​венной локализации.

Время фиксации и характер сканирования находятся, однако, под контролем актуальной стадии решения задачи. На второй стадии, когда критическое различие уже почти найдено, длительность фиксации возрастает до 500 мс и больше. Повторяю​щиеся обращения к той же самой локализации также становятся возможными, как если бы перестало работать правило «торможения возвращения». Очевидно, заключительная фаза зрительного поиска может быть отнесена к более высокому уровню когнитивной обработки, который завершается процессом принятия сознательного решения.

В другой серии экспериментов мы получили похожее возрас​тание доли таких очень длительных фиксаций (Velichkovsky, 1995; Velichkovsky, Pomplun & Rieser, 1996). Эти эксперименты были направлены на исследование природной способности учитывать направление взгляда другого человека в процессе коммуникации при совместном решении задачи. Очень рано при развитии непосредственного взаимодействия с другими людьми мы научаемся так координировать ресурсы нашего внимания с когнитивными ресурсами других людей, чтобы можно было достичь состояния «объединенного внимания». Во время общения внима​ние партнеров направлено на один и тот же объект и тем самым снимается проблема многозначности естественного языка.

Предлагаемая испытуемым задача состояла в совместном решении графических головоломок (puzzles). Один из двух испытуемых был экспертом, многократно решавшим конкретную задачу раньше; другой был новичком, который видел головоломку впервые и должен был найти решение в ходе эксперимента. Каждый находился в отдельном помещении перед компьютерным монитором, на котором было представлено актуальное состояние процесса решения задачи. Мы регистрировали речевое взаимодействие между партнерами и движения глаз в нескольких режимах коммуникации. Например, существовал режим «голос и взгляд», когда испытуемые могли вербально взаимодействовать друг с другом, и при этом в реальном режиме времени на мониторе высвечивалось положение фиксаций глаз партнера (эксперта или новичка). При таком опосредованном движениями глаз партнера режиме решения нас особенно интересовали движения глаз экспертов. Намерение поддержать вербальную инструкцию взглядом приводило к значимому возрастанию доли сверхдлительных фиксаций — около 500 мс и больше. Существовала также и отрицательная корреляция числа таких фиксаций у экспертов и общего времени решения задачи у новичков. Другими словами, длительные фиксации могли действительно использоваться в процессе коммуникации, то есть играть метакогнитивную роль как источник информации.

Полученные в этих экспериментах результаты позволяют предположить, что высшие уровни переработки (иными словами, уровни, в которых на первый план выступают процессы, определяемые как метакогнитивные, коммуникативные или включенные в принятие осознанных решений) могут быть соот​несены с высокой степенью представленности длительных зрительных фиксаций. Интересно, что до настоящего времени не анализировались движения глаз в ходе выполнения задач, связанных с уровнями обработки материала, хотя такие исследования обязательны для любого детального анализа процессов кодирования. Что происходит, к примеру, когда люди пытаются посчитать или проанализировать зрительно предъявленные стимулы в зависимости от их физических или семантических признаков? Чтобы найти ответ на этот вопрос, мы провели серию экспериментов с вербальным и невербальным зрительным материалом.

В первом эксперименте испытуемые должны были изучать короткие биографические заметки, подсчитывая либо все слова, либо только прилагательные, либо те прилагательные, которые могли бы быть использованы для описания их собственных личностных черт. Введение инструкций, соответствующих трем типам кодирования, приводило к появлению ожидаемых эффек​тов уровня обработки, то есть к соответственному возрастанию (от первого к третьему условию кодирования) числа воспроизводимых слов при последующем свободном воспроизведении. Что касается данных о движениях глаз, то, на первый взгляд, они не соответствовали нашей рабочей гипотезе. Наибольшее среднее время фиксации было получено для задачи общего подсчета слов, затем следовали личностно-опосредованное кодирование и задача синтаксической категоризации. Одно из возможных объяснений этого результата состоит в предположении, что эти данные отражают различную включенность скрытых операций подсчета. Когда мы пытаемся пронумеровать похожие объекты в однородной среде, двигаясь по ним взглядом, наши глаза играют роль указательного пальца — они продолжают фиксировать объект до тех пор, пока соответствующие единицы внутренней речи не поступят в оперативную память (в нашем эксперименте испытуемые могли бы говорить про себя что-нибудь вроде «sieben-und​-zwanzig»). Действительно, когда в контрольной серии вмес​то слов мы предъявили для подсчета размещенные похожим образом однородные серые полоски, среднее время фиксации возросло — очевидно, это произошло потому, что напряженное отслеживание однородных частей стало единственным средством установления правильного порядка нумерации6.

Мы обнаружили, однако, что по крайней мере два параметра​ движений глаз изменялись в соответствии с направлением влия​ния кодирования на эффективность запоминания. Первый параметр — возрастание положительной асимметрии распределения времени фиксации: она увеличивалась от подсчета всех слов к подсчету прилагательных и становилась еще большей при подсчете личностно-значимых прилагательных. Другими словами, более «глубокое» кодирование приводит к увеличению доли относительно длинных фиксаций, несмотря на то, что сдвиг среднего времени фиксации зависит от особенностей процедуры подсчета. Второй параметр — количество фиксаций или коррелирующее с ним общее время удержания взгляда на стимуле (dwell time), то есть общее время, потраченное на одно слово в целом. Время удержания взгляда на стимуле возрастает при переходе к более «глубоким» условиям кодирования, но только при подсчете прилагательных. Выявленное различие между асимметрией распределения времени фиксации и количеством фиксаций (или временем удержания взгляда на стимуле) может быть теоретически объяснено как отображение различий между двумя значениями термина «уровень обработки»: во-первых, в качестве внутренней установки (она задается инструкцией даже при отсутствии соответствующего стимульного материала; более того, усиливается в случае нецелевых элементов); во-вторых, в качестве способа активного преобразования материала (см. Craik & Tulving, 1975).

В связи с теми помехами, которые привносятся в получаемые результаты особенностями операции подсчета, невоз​можно точно указать, в какие моменты фиксации происходят изменения в асимметрии распределения, то есть когда начинается перераспределение сегментов времени фиксации в зависимости от кодирующей инструкции. Для того чтобы лучше оценить изменения, присущие собственно операциям кодирования, мы использовали зрительную невербальную задачу на запоминание, предполагающую кодирование на нескольких различных уровнях. В качестве стимулов использовались создаваемые компьютером варианты лиц из теста Муни (см. Tulving, 1985). Испытуемые должны были оценивать соотношение белых и черных частей (перцептивное кодирование), решать, изображено лицо женское или мужское (категоризация), или оценивать, является ли это лицо симпатичным (личностно отнесенное кодирование). Одним из тестов, следующих за кодированием, был тест на эксплицитное узнавание. Результаты показали, что узнавание в обеих ситуациях «глубокого» кодирования было лучше, чем в ситуации «поверхностной» перцептивной обработки. В этом эксперименте не было обнаружено значимых различий между семантическим и личностно отнесенным кодированием. Это могло произойти из-за того, что стимульный материал был достаточно искусственный и/или незнакомый испытуемым.

Результаты выполнения задачи регистрировались и анализировались параллельно с параметрами распределения времени фиксации. В рассматриваемом эксперименте все распределения изменялись строго определенным образом. Распределения длительностей фиксаций для семантического и личностно отнесенного кодирования были практически идентичны, но отличались от распределения при перцептивном кодировании в двух времен​ных сегментах: от 120 до 250 мс (большее число таких фикса​ций возникало при «поверхностном» перцептивном кодировании), и от 250 до 450 мс (большее число таких фиксаций регистрировалось в условиях «глубоких» вариантов кодирования). Эти различия проявлялись систематически и стабильно, хотя при глобальном сравнении распределений они не достигали значимых величин. Статистическую значимость выявленных различий было, однако, легко показать, если сравнение осуществлялось на соответствующих сегментах распределений (похожим образом проводится стандартный анализ N100 и других компонентов вызванных потенциалов в электрофизиологии). Конечно, необходимо серьезно аргументировать рассмотрение отдельных сегментов длительности фиксаций как относящихся к качественно различным механизмам. Один из наиболее значимых аргументов в поддержку такого предположения состоит в том, что эти распределения не унимодальны — кроме хорошо известного пика в области 180 мс высокое временнóе разрешение нашей методики регистрации движений глаз позволяет выделить вторую моду в области очень коротких длительностей фиксаций — меньше 100 мс. Мы будем называть такие фиксации «экспресс-фиксациями» (см. Velichkovsky, Sprenger & Unema, 1997). Это означает, что распределения фиксаций могут продуцироваться во времени по крайней мере с помощью двух различных генераторов или даже с помощью большего числа генераторов — хотя в последнем случае часть из них должна продуцировать данные, значительным образом перекрывающие друг друга.

Поскольку вопрос о том, являются ли экспресс-фиксации полноправными окуломоторными событиями или артефактами, остается открытым, необходимо обсудить некоторые другие, отличные от нашего, объяснения их возникновения. Можно допустить, что такие очень короткие фиксации в действительности могут быть фрагментами нормальных фиксаций, разделенных случайными морганиями. Чтобы избежать возможных искажений, фиксации, оказавшиеся в непосредственной близости с моментами моргания, были удалены — без какого-либо значимого ущерба для формы распределения. Другое возможное объяснение состоит в том, что экспресс-фиксации — это короткие паузы перед корректирующими саккадами (см. Ярбус, 1965). С таким объяснением не согласуется тот факт, что направление саккад, следующих за экспресс-фиксациями, может совер​шенно отличаться от направления предшествующих саккад, и их амплитуда может быть даже большей, чем средняя амплитуда всех других саккад. Анализируя индивидуальные различия, мы обратили внимание на то, что в небольшой подгруппе испытуемых доля экспересс-фиксаций была слишком большой, особенно при условии личностно отнесенного кодирования. Результаты этих испытуемых были исключены из дальнейшего рассмотрения.

Найти ключ к загадке экспресс-фиксаций можно, если мы будем рассматривать их как события, синхронизированные с предъявлением стимуляции, то есть если проанализировать эту подгруппу данных в зависимости от временной развертки зрительного события, практически так же, как это делается в исследованиях вызванных потенциалов. При таком рассмотрении экспресс-фиксации сразу же проявляют себя как маркеры быст​рого «ON—OFF» механизма, реагирующие на любые изменения в зрительном поле. Поскольку больше всего экспресс-фиксаций регистрируется в момент предъявления стимула, их можно понять как компонент ориентировочной реакции на изменения в зрительном поле. Их крайне короткое время реакции (150 мс и меньше) тем более предполагает очень низкий, возможно субкортикальный, уровень соответствующих регуляторных процессов. В ряде отношений экспресс-фиксации имеют много общего с описанными недавно «экспресс-саккадами» (см. Fisher & Weber, 1993). 

Иной, частично даже реципрокный тип проявления можно наблюдать в случае сверхдлительных фиксаций (от 500 до 1000 мс). Прежде всего, создается впечатление, что они подавляются на протяжении всего времени предъявления изображения, поскольку частота их появления в течение интерстимульного интервала намного выше. Во-вторых, доля этих сверхдлительных фиксаций устойчиво нарастает к концу каждого периода эксперимента: и к концу интерстимульного интервала, и к концу предъявления лица. Возможно, мы имеем дело с эффектом ожидания, поскольку развертка событий во времени была легко предсказуема. Если эффект ожидания будет подтвержден в последующих исследованиях, тогда различия между короткими и сверхдлительными фиксациями могли бы быть сформулированы очень просто: в то время как короткие фиксации реагируют на изменения, сверхдлительные фиксации предвосхищают эти изменения.

Совершенно другая картина имеет место, если похожим образом представить результаты двух других групп фиксаций со средней длительностью 120—250 мс и 300—450 мс. Поскольку доля этих фиксаций определяется перцептивной и семантической инструкциями, их можно было бы назвать соответственно «перцептивными» и «семантическими» фиксациями. Легко увидеть, что в обоих случаях предъявление изображения инициирует соответствующую обработку. Действительно, относительная частота этих фиксаций намного выше во время предъявления лица, и она медленно уменьшается в ходе его показа. Два видимых различия между «перцептивными» и «семантическими» фиксациями состоят в следующем: во-первых, «перцептивные» фиксации запускаются быстрее, и, во-вторых, они более выражены в начальной фазе обработки. По-видимому, это проис​ходит даже за счет «семантических» фиксаций, которые подавляются в течение первых 200—300 мс после предъявления. В остальном оба графика демонстрируют очень похожую ди​намику.

Каково значение этих новых результатов для исследуемой области? Длительность фиксаций — удобное средство, позволяющее нам совместить данные по градиентным эффектам уровней переработки, полученные в таких хорошо известных областях, как исследования запоминания и картирование мозга, с микрогенетическим анализом актуальной динамики процесса переработки. В частности, существует несколько возможных параллелей между окуломоторным поведением и фазами вызванных потенциалов, а также другими известными данными о микрогенезе процессов зрительной обработки информации. Например, быст​рый автоматический ответ на изменение стимуляции, который выражается как в экспресс-фиксациях, так и в экспресс-саккадах, сопоставим с ранним компонентом (N100) вызванных потенциалов. Хотя, возможно, это только цифровое совпа​дение, но различия между нашими «перцептивными» и «семан​тичес​кими» фиксациями соотносятся с хорошо известными пара​метрами вызванных потенциалов: семантические эффекты и эффекты категоризации обычно проявляются в таких компонентах, как P300 и N400 (см. Kutas & King, 1996). Наконец, после 500 мс процессы обработки связаны скорее не со стимуляцией как таковой, но с нашими ожиданиями, субъективными оценками и коммуникативными интенциями (Rugg & Coles, 1995; Velichkovsky, 1995; Velichkovsky, Pomplun & Reiser, 1996). Итак, учитывая все эти результаты, мы можем сделать вывод, что человеческий глаз — не только анатомическая, но и функциональная часть мозга.

Функциональные аспекты движений глаз, в свою очередь, подтверждают идею о градиентном переходе между несколькими уровнями переработки. В данном случае данные о параметрах движений глаз обеспечивают доказательства существования некоторого дополнительного, раннего уровня переработки, который предшествует «физическому» (т.е. ориентированному на форму, перцептивному) кодированию в традиционных исследованиях эффектов уровня переработки. Их функция может быть отнесена к детекции изменений стимуляции. Хотя об этом известно не так много, но такая ранняя переработка может быть также связана с пространственной локализацией зрительных событий, например, в духе одного из подходов последних десятилетий, рассматривающего две зрительные системы (Trevarthen, 1968, среди прочих). В любом случае ее необычно высокая скорость и заметный пик в обычно сравнительно равномерном распре​делении длительностей фиксации говорит в пользу возможной субкортикальной локализации соответствующих механизмов.

На кортикальных уровнях (от перцептивного до метакогнитивного кодирования) простейшее объяснение увеличения доли длительных фиксаций связано, конечно, с усилением подавления саккад значительным вовлечением префронтальных механизмов. Это объяснение, однако, игнорирует качественные аспекты процесса обработки на различных уровнях и должно рассматриваться только как предварительная гипотеза для последующей экспериментальной проверки.

Заключение

На основе интеграции данных, полученных в прежде изолированных друг от друга областях исследований, но объединенных в нашей статье, мы можем сделать вывод о том, что в своей классической работе 1972 года Крэйк и Локхарт (Craik, Lockhart, 1972) раньше, чем другие авторы, обнаружили, что существует некоторое фундаментальное измерение «глубины» переработки. С позиций сегодняшнего дня таким гипотетическим измерением могут быть градиенты эволюционного развития основных нейрофизиологических механизмов. Эти фило- и онтогенетические градиенты определяют функциональную организацию когнитивных процессов у человека и, таким образом, организацию нашей па​мяти. Следовательно, верно и второе предположение Крэйка и Локхарта о том, что воспроизведение из памяти (по крайней мере довольно часто) является побочным продуктом пер​цептивного и когнитивного кодирования материала.

В ближайшем будущем необходимо попытаться стратифицировать когнитивные механизмы, принимая во внимание качест​венные различия форм обработки на различных уровнях с учетом их функциональных, структурных и временных параметров. Упростить решение этой стратегической задачи можно было бы, добавив к использованию метода картирования мозга анализ зрительных фиксаций. Стратификация познания могла бы способствовать пониманию и функциональной организации сознания. В самом деле, феномены сознания охватывают несколько различных состояний (от простого бодрствования до самосоз​на​ния), каждое из которых, по-видимому, связано с активностью определенных кортикальных и субкортикальных структур. При этом совсем не очевидно, что обработка на низших уровнях обязательно протекает автоматически, то есть без какого-либо сознательного контроля (Velichkovsky, 1990). Мы смогли убедиться, что даже в эксплицитных тестах на запоминание проявляются особенности перцептивной обработки, если инструкция задает жесткий критерий воспроизведения, «понятный» для соответствующего уровня. Другими словами, если инструкция достаточно определенна, то даже считающиеся автоматическими процессы, такие как восприятие формы, могут проявляться в эксплицитных (прямых) тестах на запоминание. Недавно было показано, что классический эффект Струпа исчезает, если инструкция предписывает обрабатывать информацию на уровне перцептивных характеристик отдельных букв, но не слова как целостной лексической единицы (Besner, Stoltz & Boutilier, 1997).

Подобная гибкость вертикальной интеграции в процессе перцептивно-когнитивной обработки и ее переплетение с различными формами сознательного контроля, конечно же, не была известна 25 лет назад, когда Крэйк и Локхарт сформулировали новый подход к исследованиям памяти. Однако и сегодня эти аспекты познания и сознания человека редко попадают в фокус внимания исследователей. Это происходит потому, что в ми​ровой психологии все еще доминирует тенденция проводить иссле​дования в узко специфичных областях и использовать дихотомические объяснительные принципы, предполагающие существование изолированных модулей обработки информации. В этой ситуации можно быть уверенным, что контекст деятель​ност​ных представлений на долгое время сохранит свое эвристи​​ческое значение — не только в плане его общих гуманистических установок, но и как ориентировочная база для строго научного рассмотрения функциональной архитектуры психических процессов.
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Введение. Психология мышления и развитие общей теории деятельности 

В рамках деятельностного подхода любой психический процесс предлагается рассматривать в системе конкретной теоретической или практической деятельности субъекта. С позиций теории деятельности А.Н.Леонтьева (1959, 1975) проводились исследования в области восприятия, памяти, личности и др. Изучение мыслительных процессов занимает в этом подходе особое место. Во-первых, такие исследования наглядно демонст​рируют эффективность применения деятельностного подхода при эмпирическом анализе наиболее сложных форм психологической реальности. Во-вторых, предпринятые исследования обогащают общую теорию деятельности новыми экспериментально обоснованными фактами и закономерностями. В данной статье ставится задача отразить оба высказанных положения.

Систематический анализ структурно-функциональных аспектов мышления в контексте осуществляемой личностью деятельности характерен для цикла работ, направленных на создание деятельностной психологической теории мышления (ДПТМ), которые в течение многих лет выполнялись О.К.Тихомировым и его коллегами (Психологические механизмы целеобразования, 1977; Психологические исследования интеллектуальной деятельности, 1979; Психологические исследования творческой деятельности, 1975; Тихомиров, 1969; Тихомиров, 1984). Помимо опоры на теорию деятельности А.Н.Леонтьева, ДПТМ отличают направленность на изучение конкретных механизмов мышления (что можно было бы обозначить как своего рода микроструктурный анализ мыслительной деятельности) и целостность — вместо одностороннего анализа исключительно интеллектуальных процессов, на практике реализуется единство когнитивных и аффективных аспектов, изучается личностная регуляция мыслительной деятельности. Данная теория характеризуется и широтой охвата проблематики мышления: рассматривается его роль в различных видах деятельности, в том числе в совместной деятельности, а также в общении. В ДПТМ столь значительна роль смысловых образований мыслительной деятельности, что она иногда именуется «смысловой теорией мышления» (Тихомиров, 1984, с.86).

Разработка смысловой теории мышления основывается на фундаментальных положениях концепции А.Н.Леонтьева (1959, 1964, 1975) о мышлении как особой теоретической форме человеческой деятельности, побуждаемой и регулируемой специфическими познавательными мотивами. Процессы мышления могут включаться в иную по своему психологическому статусу деятельность, детерминируемую потребностями, мотивами и целями субъекта, его эмоциями, смысловыми образованиями, личностными характеристиками.

Исследования, которые легли в основу ДПТМ, были начаты в 50—60-е годы, когда в психологии особенно сильно ощущалось влияние идей бихевиоризма и кибернетики. В результате многие авторы стали описывать структуру деятельности чело​века (в том числе и мыслительной) по аналогии с работой компью​тера, что приводило к существенному и неоправданному упрощению понимания психических явлений. Анализ процессов переработки информации начал заслонять собой изучение собственно психологической природы человека. Появилась реальная угроза трансформации психологии мышления в одну из отраслей кибернетики, замены психологической теории информационной теорией мышления. В этих условиях изучение специфики мыслительных процессов человека стало своеобразной «линией огня» в борьбе с засилием в психологии кибернетических и информационных подходов к описанию психики (Интеллект человека..., 1979; «Искусственный интеллект»..., 1976; Проблемы научного творчества..., 1971; Тихомиров, 1969; Тихомиров, 1980; Человек и компьютер, 1972; Человек и ЭВМ, 1973). 

Проблема выявления существенных отличий мышления человека от «искусственного интеллекта» с годами не потеряла своей актуальности. Ее теоретическая и практическая значимость возрастает в связи с созданием новых поколений информацион​ных технологий, претендующих на все более полное моделирование сложных форм человеческого мышления. Открытие новых феноменов и законов функционирования мышления человека позволяет психологической науке сохранять и развивать предмет, категориальный аппарат и методы своего исследования, четко дифференцируя их от смежных наук. Демонстрация несводимости принципов организации мышления к правилам, заложенным в программы работы систем искусственного интеллекта, важна как для определения перспектив развития этих систем, так и для организации эффективного взаимодействия с ними человека в ситуациях общения и выполнения различных видов интеллектуальной деятельности, использующей современные информационные технологии (Арестова и др., 1988; Бабаева, Войскунский, 1998; Знаков, 1994; Корнилова, Тихомиров, 1990; Психологические проблемы..., 1987; Психология компьютеризации, 1988; Тихомиров, 1986; Тихомиров, 1993а; Тихомиров, 1993б; Тихомиров, Бабанин, 1986). 

Таким образом, проблематика мышления как особого объекта исследования вносит существенный вклад в решение задачи определения фундаментальных законов сложных форм интеллектуальной деятельности человека, детерминированных новыми социокультурными условиями и средствами. Важно отметить, что исследование мышления в русле ДПТМ не ограничивалось тщательным анализом собственно мыслительного процесса, его природы, строения, закономерностей и механизмов регуляции. Неизменно ставилась задача интерпретации полученных теоретических и экспериментальных результатов в свете построения выводов, принципиально важных для дальнейшей разработки общей теории деятельности. Психологическое определение деятельности как «единицы жизни, опосредствованной психи​ческим отражением, реальная функция которого состоит в том, что оно ориентирует субъекта в предметном мире» (Леонтьев А.Н., 1975, с.82), по существу требует признания ведущей роли мышления в обеспечении этой функции.

1. Преобразование мыслительной деятельности и специфика орудийного опосредствования

А.Н.Леонтьев подчеркивал, что одна из основных заслуг Л.С.Выготского — это разработка принципа историзма в понимании сущности человеческой психики, идея преобразования «натуральных», природных психических процессов в «культурные» в ходе общественно-исторического развития человечества и онтогенеза человека как социального существа. Особого внимания при этом заслуживают два фундаментальных положения, выдвинутых Л.С.Выготским (1956, 1960). Первое из них касается опосредствованного характера психических функций человека, связанного с введением специального промежуточного звена — «стимула-средства», которое выполняет функцию кардинального преобразования психики. Второе положение связано с раскры​тием закономерностей происхождения внутренних умственных процессов, которые первоначально возникают из внешней «интерпсихической» деятельности, а затем интериоризируются, превращаясь через последовательность закономерных трансформаций во внутренние, умственные процессы. 

В рамках деятельностного подхода были определены основные структурные единицы умственной деятельности, которые могут иметь форму как внутренних, так и внешних процессов, а также переходить из одной формы в другую. Изучение специфи​ческих механизмов процессов интериоризации стало объектом особого внимания ряда отечественных психологов (П.Я.Гальперин, В.В.Давыдов, Н.Ф.Талызина, Д.Б.Эльконин и другие). Сравнительно меньшее внимание было уделено обратному процессу — экстериоризации, на что справедливо обратил внимание А.Н.Леонтьев: «...Если на поверхность вышла прежде всего идея преобразования, как у Пиаже, внешних операций во внутренние, то не менее важна идея экстериоризации и приобретение деятельностью внешней, даже вещественной формы ...» (Леонтьев А.Н., 1994, с.250). 

Анализируя нерешенные проблемы теории деятельности, В.В.Давыдов отмечает существование серьезных трудностей на пути определения общей структуры деятельности и выделяет ряд проблем, требующих адекватного решения (Давыдов, 1992, 1996). Например, указывается, что помимо традиционно выделяемых компонентов структуры деятельности, таких как потребность, мотивы, задачи, действия и операции, в эту структуру следует включить и средства решения задачи. Особо останавливается В.В.Давыдов на проблеме соотнесения общей структуры деятельности с традиционно выделяемыми в психологии процессами (восприятие, воображение, память, мышление, чувства, воля и др.). Являются ли данные процессы своеобразными компонентами общей структуры деятельности, или же их следует рассматривать как особые и самостоятельные виды (в частности, мышление характеризуется как «мыслительная деятельность»)? По мнению В.В.Давыдова, «перевод традиционных познавательных процессов в ранг различных видов деятельности неправомерен. Эти процессы являются лишь особыми компонентами общей структуры деятельности, обслуживающими осуществление других ее компонентов» (Давыдов, 1992, с.8). Весьма сложной признается и проблема выявления специфики психологической структуры деятельности в отличие от структур, изучаемых другими науками, а также специфики собственно психологического анализа деятельности при ее междисциплинарном изучении. 

Без всякого сомнения, перечень проблем, которые пока не нашли решения в рамках деятельностного подхода, достаточно обширен. Не претендуя на исчерпывающее рассмотрение этого вопроса, отметим также «узкие места», связанные с динамикой преобразования общей структуры деятельности и с выявлением детерминант этого преобразования, относящихся к различным уровням личностной и процессуальной регуляции.

Центральной проблематикой ДПТМ являлось изучение особенностей и закономерностей преобразования психики в условиях новых форм орудийного опосредствования. В качестве специфического орудия рассматривались современные информационные технологии. Особенности данного технического средства позволяют исследовать не только процессы решения мыслительных задач, но и сложнейшие аспекты взаимодействия человека с компьютером, а также опосредствованного информационными технологиями общения между людьми. В результате этих исследований была разработана и экспериментально верифицирована концепция преобразования деятельности в условиях использования информационных технологий. Данная концепция развивалась как принципиально отличная от популярных в 50—60-х годах (да и много позже) представлений о симбиозе человека и компьютера, о дополнении или замещении человека компьютером («Искусственный интеллект».., 1976; Человек и компьютер, 1972).

Характер преобразований во многом определяется уровнем сложности используемых знаковых систем. Новые типы знаковых средств предполагают употребление «не просто знаковых средств, но специальных информационных технологий, опосредствующих это употребление» (Тихомиров, 1993а, с.115), что ведет к еще большему усложнению строения психических функций. Соответственно необходимо дифференцировать два вида высших психических функций. В первом случае функции характеризуются употреблением лишь знаков. Во втором — дополнительно включаются технологии работы с этими знаками. Данная точка зрения представляется развивающей основные положения культурно-исторической теории. В определенном смысле можно утверждать, что, исследуя язык и мнемотехнические знаки, сравнивая доречевые (зарубки, узелки на память) и речевые средст​ва, выделяя своеобразие письменной речи по сравнению с устной, Л.С.Выготский (1956; 1960) в рамках генетического изучения высших психических функций анализировал относительно простые формы «информационных технологий», характерные для определенных эпох в развитии цивилизации. Следует иметь в виду, что современные исследователи говорят не только об опосредствовании, но и о переопосредствовании психической деятельности, т.е. изменении способа опосредствования под влиянием измененных способов осуществления деятельности (Коул, 1997; Харитонов, 1988).

С точки зрения психолога, информационные технологии представляют собой внешние по форме, но психологические по своим функциям орудия. Под этим подразумевается то влияние, которое оказывают информационные технологии на внутренние психические процессы (память, мышление, речь и т.п.). Экспериментальные данные показывают, что преобразования психики и деятельности, вызванные использованием информационных технологий, могут быть не менее значительными, чем изменения, возникающие при овладении обычными знако​выми средствами и знаковыми системами. Тем самым основные положения теории Л.С.Выготского получают дополнительное развитие при анализе современного состояния технических систем.

Для изучения конкретных механизмов опосредствования мыслительной деятельности в условиях применения информационных технологий был осуществлен цикл экспериментальных исследований (Арестова, 1988; Арестова и др., 1995; Арестова и др., 1988; Бабаева, 1979; Бабаева, Войскунский, 1998; Белавина, 1981; Васюкова, 1998; Войскунский, 1990а, б; Гарбер, 1994; Губанов, 1990; Гурьева, 1973; Доронина, 1993; Знаков, 1994; Интеллект человека..., 1979; «Искусственный интеллект»..., 1976; Корнилова, 1980; Корнилова, Тихомиров, 1990; Лысенко, 1988; Повякель, 1988; Проб​лемы научного творчества..., 1971; Психологические проблемы..., 1987; Психология компьютеризации..., 1988; Тихомиров, 1969; Тихомиров, 1980; Тихомиров, 1993а; Тихомиров, 1993б; Тихомиров, Бабанин, 1986; Человек и компьютер, 1972; Человек и ЭВМ, 1973). В условиях взаимодействия человека с новыми информационными технологиями происходит преобразование всех основных структурных компонентов деятельности: структуры деятельности в целом, ее целевой структуры, содержания составляющих ее действий и операций, эмоциональной и смысловой регуляции, потребност​но-мотива​ционной сферы, индивидуально-личностной де​​термина​ции, стилевых характеристик. При этом подобные эффекты исследовались на материале самых разных видов деятельностей — профессиональ​ной​ (инженерно-конструкторской, проектировочной, программист​ской, педагогической, бухгалтерской, научной, диспетчерской и др.), познавательной (учебной), коммуникативной (деловое и личностное, диадное и групповое общение), игровой (индиви​дуальной и групповой, в том числе опосредствованной компьютерами и компьютерными сетями, включая Интернет) и др.

В этих исследованиях наряду с теоретической решалась и практическая задача выявления и развернутого анализа психологических «последствий» внедрения информационных технологий. В эмпирических исследованиях неоднократно демонстрировались неоднозначность и противоречивость наблюдаемых последствий, оцениваемых по различным психологическим критериям (Арестова и др., 1995; Бабаева, Войскунский, 1998; Васюкова, 1998; Знаков, 1994; Корнилова, Тихомиров, 1990; Психологические проб​лемы..., 1987; Психология компьютеризации..., 1988), и была доказана неправомерность априорного утверждения, что информатизация ведет либо только к позитивным, либо только к негативным последствиям.

Обобщение конкретных направлений воздействия информа​ционных технологий на психологическую структуру деятельнос​ти позволило выделить следующие принципы: принцип распространения преобразований (измененная под влиянием информа​ционных технологий деятельность становится источником последующих преобразований других видов деятельности); принцип возвратных воздействий (изменение информатизированной формы деятельности ведет к изменению неинформатизированной — традиционной — формы той же деятельности); принцип генерализации преобразований (преобразуются не отдельные психические процессы, но вся личность в целом); принцип интерференции преобразований (одни преобразования «накладываются» на другие, что может вести и к гиперболизации, и к нейтрализации конечного результата преобразований). Неправомерно ограничивать анализ подобных преобразований лишь отдельным уровнем организации деятельности — так, «афферентные» и «эфферентные» тенденции в распространении преобразо​ваний приводят к возникновению таких феноменов, как, например, интерференция, распространение и генерализация преобразований, их возвратные воздействия на неинформатизированные разновидности деятельности (Бабаева, Войскунский, 1998).

Среди психологических механизмов преобразования структуры деятельности под воздействием информационных технологий были выделены аналогия и уподобление, т.е. осознанный либо неосознаваемый перенос навыков применения средств информатизации на навыки традиционной деятельности; реверсия, т.е. возрождение (как правило, с новым качеством) ранее значимых, однако затем утративших свою роль психических компонентов деятельности; экзуция, т.е. отмирание ранее сформированных, но ставших впоследствии ненужными навыков, умений, видов и форм деятельности (Бабаева, Войскунский, 1998).

Среди конкретных видов и направлений преобразования деятельности в условиях использования различных инфор​мацион​ных технологий отмечаются: развитие потребностей пользователей компьютеризированных систем, и в первую очередь познавательных потребностей (Бабаева, Войскунский, 1998; Гурьева, 1973; Интеллект человека..., 1979; Психологические проблемы..., 1987; Психология..., 1988; Тихомиров, 1986; Тихомиров, Бабанин, 1986); различная представленность творческих компонентов в составе деятельности в их соотношении с рутинными компонентами (Гурьева, 1973; Интеллект человека..., 1979; «Искусственный интеллект»..., 1976; Человек и ЭВМ, 1973); изменение содержательной, струк​тур​ной и процессуально-динамической стороны целеобразования (Бабаева, 1979; Белавина, 1981; Интеллект человека..., 1979; Корнилова, 1980); трансформация процессов контроля и критичности (Березанская, 1978; Гурьева, 1973); проявление специфических защитных механизмов личности (Березанская, 1978; Доронина, 1993).

Признавая вслед за Л.С.Выготским ключевую роль общения в развитии опосредствованных психических процессов, в рамках ДПТМ специальное внимание уделяется преобразованию процессов общения в условиях использования информационных технологий. Рассматриваются два типа взаимодействий: 

а) общение между людьми, опосредствованное компьютерами и другими видами информационных технологий;

б) общение человека с компьютером как со специфическим «партнером».

В ситуации общения между людьми, опосредствованного информационными технологиями (в частности, Интернетом), отмечается возникновение новых «удаленных» типов человеческих общностей, не связанных контактными формами взаимодействия «лицом к лицу», и развитие в них ролевой структуры; преобразование потребностно-мотивационной стороны общения (например, развитие аффилиативных потребностей); возникновение новых форм речи, объединяющих признаки устной и письменной, монологической и диалогической речи; появление негативных феноменов — вызванного аутизма, «кнопочной грамотности», так наз. хакерства, «синдрома наркотической зависимости от Интернета»; видоизменение описанных Ж.Пиаже и другими исследователями феноменов анимизма; ускоренное развитие тенденции к отмиранию одних психических функций и возвращению из небытия других и т.д. (Арестова и др, 1995; Бабаева, Войскунский, 1998; Тихомиров, 1993а).

В исследованиях процессов взаимодействия человека с компьютером были экспериментально установлены: зависимость преобразования деятельности от характеристик языков программирования, которые применяются человеком-программистом («Искусственный интеллект»..., 1976; Повякель, 1988; Тихо​миров, Бабанин, 1986); видоизменение традиционных форм понима​ния в диалоге с техническими системами, оперирующими знаниями (Знаков, 1994; Тихомиров, 1993б); трансформация «обра​за партнера» по общению и возникновение феноменов персонифи​кации/анимизации компьютеров и программ для них (Бабае​ва, Войскунский, 1998; Психологические проблемы..., 1987) и др.

Таким образом, были выявлены основные закономерности преобразования деятельности и общения в условиях их «орудийного» опосредствования современными информационными технологиями. Фиксируемые изменения не являются только «количественными», связанными с дополнением или выпадением отдельных действий или операций, путем передачи этих операций компьютеру. Речь идет прежде всего о преобразовании общей структуры деятельности и механизмов ее регуляции, о многократно опосредствованном и переопосредствованном различными компьютерными системами и поколениями информационных технологий преобразовании конкретного содержания и строения деятельности на всех ее уровнях. 

2. Изучение потребностей и мотивов

2.1. Возникновение познавательных потребностей. Специфика процесса опредмечивания потребностей

В рамках деятельностного подхода выделяется ряд важнейших аспектов потребностей человека (Леонтьев А.Н., 1956, 1971, 1975): предметность, зависимость содержания потребностей от внешних условий и особенностей способа их удовлетворения, воспроизводимость, развитие и обогащение их содержания.

Изучение мыслительной деятельности человека позволяет анализировать наиболее сложные аспекты формирования и разви​тия потребностей, изучать динамику деятельности в зависи​мости от процессов опредмечивания побуждающих ее потребностей. Так, для изучения особенностей возникновения и развития познавательных потребностей в процессе мышления была выра​бо​тана схема детального анализа отдельных видов познава​тельных потребностей. При этом рассмотрены взаимосвязи познавательных потребностей с процессами мотиво- и смыслообразования, а также роль эмоций в возникновении и опредмечивании познавательных потребностей. Закономерности личностной регуляции мышления анализировались путем фиксации изменений в процессах целеобразования, поскольку в теории деятельности утверждается, что цель может выполнять регулирующую функцию только объединяя в себе субъектный и предметный уровни регуляции действия.

Исследования показали, что познавательные потребности неоднородны по своей природе и нуждаются в дальнейшей дифференциации. По отношению к процессу приобретения знаний, необходимых для удовлетворения интеллектуальных познавательных потребностей, различаются потребность в поиске уже выработанных кем-то (и в этом смысле «готовых») знаний и потребность в производстве новых знаний. Ориентация субъекта на выработку новых знаний имеет особое значение при исследовании творческого мышления (Психологические исследования творческой деятельности, 1975).

Важным направлением в изучении познавательных потребностей является анализ их динамики. Прослежена тесная взаимо​связь динамических характеристик познавательных потребностей с особенностями порождения конечных и промежуточных гностических целей. Познавательные потребности могут порождаться (и существенно трансформироваться) на различных этапах целеобразования. Поэтому не вполне обоснованы попытки связывать познавательные потребности лишь с этапом деятельности, который предшествует решению словесно сформулированной задачи.

Применительно к начальной фазе интеллектуальной деятельности возможны несколько качественно различных форм генезиса познавательных потребностей. Возникновение той или иной познавательной потребности может предшествовать как самостоятельному формированию цели субъектом, так и получению им некоторого задания («готовой цели»), сформулированного другим человеком. В первом случае можно говорить, что уже имеющаяся у субъекта познавательная потребность «опредмечивается» в сформулированной им самим цели интеллектуальной деятельности. Во втором случае в ходе принятия задания субъектом и преобразования этого задания в «цель для себя» разворачивается процесс «привязывания» полученного извне задания к имеющимся у субъекта познавательным потребностям. Необходимо также специально отметить случаи, когда познавательная потребность возникает лишь после получения субъектом «готового» задания. Принятие и выполнение задания в таких ситуациях может происходить, в том числе и в течение достаточно длительного времени, благодаря влиянию других видов потребностей субъекта.

В работах В.Е.Клочко и его коллег («Искусственный интеллект»..., 1976, Клочко; 1978, 1991; Краснорядцева, 1986) исследовал​ся один из наиболее сложных моментов изучения познавательных потребностей, а именно процесс их порождения в ходе выполнения деятельности, регулируемой иными потребностями. Центральный механизм этого процесса — обнаружение противоречия внутри познавательного поля, важную роль в котором выполняют эмоции. Процесс обнаружения смыслового противоречия характеризуется образованием эмоционально-установочного комплекса и заканчивается постановкой гностических целей, которые реализуются уже как процесс решения познавательной задачи. Сначала противоречие «опознается» эмоциональной реак​цией, что фиксируется в записи кожно-гальванической реакции (КГР). Эмоциональная оценка противоречия вызывает актуализацию поисковой познавательной потребности, которая инициирует процесс целеобразования. На этой стадии обнаруживаются также другие формы отражения противоречия на неосознаваемом уровне и реагирования на него: при пересказе испытуемый опускает противоречие или искажает текст так, что противоречие исчезает. 

Эмоции не только сигнализируют о противоречии, но и регулируют начавшийся поиск, выделяя «конфликтную» зону, направляя логические процессы и вербально-логические оценки в ходе поиска предметного содержания противоречия. Поиск завершается осознанием логической структуры противоречия и его вербализацией. Обнаружение противоречия на невербальном и вербальном уровнях становится основой для постановки гностической цели. Необходимым условием возникновения цели является соотнесение обнаруженного противоречия с выпол​няемой деятельностью и осмысление его как подлежащего устранению.

Таким образом, в данном цикле исследований было показано, что эмоции сигнализируют о познавательном противоречии, инициируют поиск конфликтных элементов в логической структуре противоречия. Тем самым актуализация или возникновение познавательных потребностей в рамках других деятельностей ведет к инициации (зарождению) новой деятельности — собственно мыслительной.

Динамика познавательных потребностей во многом объясняет феномены развития деятельности человека. Успешное достижение того или иного планируемого результата вовсе не означает «угасания» познавательных потребностей. Напротив, оно часто служит импульсом для их развития. Появление новой познавательной потребности становится своеобразным продуктом только что завершенной интеллектуальной деятельности; возникновение такого рода новообразований свидетельствует о неадекватности понимания процесса удовлетворения потребностей в рамках теорий «редукции напряжения» или «когнитивного диссонанса». 

 В исследованиях Е.Е.Васюковой (1986) обосновывается необходимость дифференциации устойчивых и ситуативных познавательных потребностей: устойчивые действуют на протяже​нии длительного времени и относительно независимы от случай​ных изменений в окружающих условиях; ситуативные действуют в более ограниченном временном интервале и сущест​венно зависят от ситуативных факторов. Рассматривается взаимо​влияние и взаимообусловленность этих двух видов потребностей, образующих сложное единство в реальной деятельности чело​века.

При анализе познавательных потребностей необходимо учитывать не только «исходные», но и «промежуточные» познавательные потребности, которые «опредмечиваются» в новых способах деятельности, в замыслах, в промежуточных целях, определяя критерии и направления поиска решения (Психологические исследования творческой деятельности, 1975). Механизм возникновения гностических потребностей и последующий поиск элементов проблемной ситуации, удовлетворяющих эту потребность, является важнейшим звеном процесса решения задачи, поскольку в значительной мере определяет конкретный способ и зону поиска решения.

Процесс решения той или иной задачи не жестко связан с определенным видом познавательной потребности. Напротив, поиск решения может удовлетворять различные исходные познавательные потребности. Так, выполняя мыслительную деятельность, субъект может стремиться:

а) к получению некоторых новых для него знаний, непосредственно связанных с процессом решения данной задачи;

б) к построению того или иного теоретического обобщения, которое можно сделать на материале решения этой задачи;

в) к поиску нового, нешаблонного, оригинального решения.

Деятельностный подход предполагает, что, как и все другие потребности человека, познавательные потребности имеют не только социальную, но и явно выраженную групповую, а также личностную обусловленность. Групповая обусловленность, в частности, проявляется в возможности косвенного управления процессом формирования познавательных потребностей человека путем регламентации его исследовательской (поисковой) деятельности групповыми нормами. Личностная обусловленность обнаруживается в различном отношении людей к тем или иным познавательным потребностям (Тихомиров, 1984). 

В ситуации общения между людьми — непосредственного, «лицом к лицу», или опосредствованного орудиями связи, а в настоящее время и многочисленными разновидностями информационных технологий, включая Интернет, многие потреб​ности человека, в том числе познавательные, приобретают специфические особенности. В ситуации общения имеет место взаимное удовлетворение познавательных потребностей. Например, знания о потребностях другого человека, о степени их удовлетворения могут выступать в качестве специфического предмета познавательной активности. В ходе общения познавательная потреб​ность побуждает реализацию ориентировочной стадии комму​никативных действий, а также выполнение социально-перцептивных действий непосредственно в процессе общения и при подготовке к вступлению в общение. Активность, связанная с самопрезентацией, ориентировкой в общности потенциальных партнеров по диалогическому общению, построением (формированием) и корректировкой образа актуального партнера в зависимости от «сигналов» обратной связи и степени его личностного «принятия», обеспечением возможнос​ти самораскрытия и тренингом эмпатийной «чувствительнос​ти» в настоящее время чаще всего описывается с позиций культурологии, гуманис​тической или экзистенциальной психологии. При этом исполь​зуются идеи М.М.Бахтина, К.Роджерса, В.Франкла и др. Предлагается, к примеру, конструкт «коммуникативные права личности» (Братченко, 1997), охватывающий и психологические, и морально-правовые основы человеческого общения.

В ДПТМ представлена иная, деятельностная трактовка некоторых из перечисленных феноменов. Так, выявляется и исследует​ся феномен двойного опредмечивания, без которого невозможно полноценное общение (Войскунский, 1982; 1990б). Этот феномен связан с тем, что предмет потребности в общении — другой человек, партнер по общению — в отличие от предметов большинства человеческих потребностей, обладает качеством субъект​ности, и ему также присуща потребность в общении. Для осуществления общения партнеры должны взаимно опредметить актуализировавшиеся у них потребности в общении — данный момент и был соотнесен с собственно психологическим представлением о коммуникативном контакте (Войскунский, 1982; 1990б; Психологические механизмы целеобразования, 1977).

Активность, направленная на обеспечение контакта, может занимать разное место в психологической структуре деятельнос​ти — она может соотноситься и с операцией (набором операций), и с целенаправленным действием, и с побуждаемой собственным предметом (напр., необходимостью установления контакта) деятельностью. Тем самым может быть дана деятельностная интерпретация разнообразных риторических приемов, вербальных и невербальных компонентов общения, способов самопрезентации в общении, обеспечения «коммуникативных прав», взаимопонимания, эмпатийности, внутренней свободы партнеров по общению, их искренности и т.п. В эмпирическом исследовании были выявлены некоторые конкретные способы реализации действий, служащих цели установления и поддержания коммуникативного контакта (Войскунский, 1990б; Психологические механизмы целеобразования, 1977).

Таким образом, в представленном цикле исследований было прослежено качественное своеобразие динамики познавательных потребностей в деятельности субъекта. Это своеобразие определяется особыми закономерностями взаимной детерминации устойчивых и ситуативных познавательных потребностей и деятельности. Сложные виды мыслительной деятельности не просто направлены на удовлетворение потребностей, но являются условием и формой их развития и обогащения. Получаемые в ходе мышления новые продукты, представляющие собой промежуточные и окончательные результаты мыслительной деятель​ности (знания, способы решения задач, проблемы), за счет эмоциональной и речевой фиксации приобретают свойство осознаннос​ти и становятся предметами расширяющегося спектра новых познавательных потребностей. Отсутствие заданности, спонтанность инициации мышления внешними условиями определяется выявленными закономерностями актуалгенеза познавательных потребностей при развертывании процессов мышления, включенных в ход выполнения других заданий, и детерминируется исключительно внутренней динамикой самой мыслительной деятельности. Этот механизм обуславливает «ненасыщаемость» интеллектуальных познавательных потребностей, их само​воспроизводимость и возможность постоянного усложнения. 

2.2. Виды и функции мотивов

Изучение влияния мотивации на характер и особенности протекания мыслительной деятельности традиционно связывалось в первую очередь с изменением продуктивности этой деятельности в зависимости от различий в мотивационных факторах. Именно в этом аспекте сравнивались мотивация сотрудничества и соперничества, достижения успеха и избегания неудач, самоактуализации и самореализации (Дж. Аткинсон, Т.Дембо, Р.Райн, К.Солли, Р.Стегнер, Х.Хекхаузен, Д.Макклеланд, Ж.Нюттен и др.). Анализировалась связь между динамикой познавательной мотивации и ее функциями в мышлении (Матюшкин, 1982; Мышление..., 1982; Платонова, 1980). Однако констатация факта изменения результатов и темповых характеристик процессов мышления в зависимости от влияния различных (как по силе, так и по содержанию) мотивационных факторов, подтверждаемая статистически, не раскрывает собственно психологическую природу механизмов подобного влияния. Смысловая теория мышления видит свою задачу в изучении таких механизмов.

Деятельностный подход, разработав принципы соотнесения категорий деятельности, сознания и личности (Леонтьев А.Н., 1975), открыл возможности для развития нового понимания роли мотивации в мышлении. Помимо традиционно анализируемой в различных направлениях психологии побудительной (стимулирующей) функции мотива, была обоснована необходимость изучения особой по отношению к структуре сознания смыслообразующей функции мотивации.

Стимулирующая функция мотива побуждает субъекта к активности по удовлетворению актуализированной потребности, обеспечивая динамический (энергетический) аспект выполнения деятельности. Через смыслообразующую функцию деятельность в целом и отдельные ее составляющие презентируются сознанию как обладающие значимостью для личности. В регуляции деятельности каждый из актуализированных мотивов обеспечивает реализацию обеих функций, но при определенных условиях происходит разделение функций и реализация их разными мотивами. Мотивы, выполняющие побудительную роль, называются «реально действующими», а социально направленную смыслообразующую — «только знаемыми». Позитивное развитие форм деятельности приводит к снятию этого противоречия и вторичному объединению функций в одном мотиве — «только знаемые» мотивы становятся «реально действующими». 

Д.А.Леонтьев, разрабатывая идею дифференциации смысловых структур, предлагает выделять три варианта порождения смыслов — смыслообразование, смыслоосознание и смыслостроительство (Леонтьев Д.А., 1997). С учетом этого различения необходимо отметить, что в русле ДПТМ в основном изучались первые два вида процессов. Термин «смыслообразование» используется нами в более широком значении, чем предлагает Д.А.Леонтьев, поскольку эти процессы анализировались главным образом в их непроизвольной форме, а эмоциональные и смысловые механизмы выступили при экспериментальном исследовании как взаимосвязанные.

В ДПТМ, помимо описанных в рамках деятельностного подхода побудительной и смыслообразующей функций, была выделена новая функция мотива — структурирующая (Богданова, 1978; Гурьева, 1973; Телегина, Богданова, 1980; Тихомиров, 1984). Структурирующая функция мотива проявляется в изменении самого строения деятельности. Специфика этой функции мотивации отражается в содержательно-динамическом анализе конкретных компонентов деятельности. Специальной проблемой является исследование взаимодействий между различными функциями мотивов.

Структурирующая функция мотива детально изучалась на примере анализа творческого мышления и процессов целе​образования (Гурьева, 1973; Телегина, Богданова, 1980). Один из основ​ных методических приемов этих исследований состоял в сравнении целевых структур в условиях различной мотивации деятельности (варьировались как содержание мотивации, так и ее сила). Преобразование целевой структуры при варьировании мотивации происходит различными способами: путем включения в нее новых элементов (промежуточных целей) и/или исключения определенных целей или их элементов, изменения содержания как конечных, так и промежуточных целей, транс​фор​мации иерархических отношений и взаимосвязей в целевой структуре (как на локальном уровне, так и во всей структуре в целом).

Состав действий и операций, из которых слагается мыс​лительный процесс, а также их развитие и динамика в зна​чительной степени определяется характеристиками мотивов, регулирующих этот процесс (Телегина, Богданова, 1980). В частности, в экспериментах было показано, что при повышении субъективной значимости мотивации время, затрачиваемое испытуемыми на решение творческих задач «открытого» типа, могло увеличиваться в несколько раз, соответственно возрастали не только количественные, но и качественные показатели продуктивности (например, оригинальность предлагаемых реше​ний). В изменении продуктивности мыслительной деятельности проявляется стимулирующая функция мотивации. Содержательно-динамический анализ конкретных компонентов деятельности позволил выявить роль структурирующей функции мотива и вскрыть психологические механизмы динамики продуктивности решения задач в зависимости от особенностей мотивационной регуляции. Структурирующая функция мотива связана с качественными преобразованиями структуры мыслительной дея​тельности путем появления специальных действий, связанных с возникновением новых целей и с трансформацией уже имеющих​ся, развитием новых способов анализа ситуации, обеспечивающих один из важнейших феноменов творческого мышления — «удержание на проблеме» и т.п. 

С влиянием структурирующей функции мотивов связана актуализация скрытых свойств познаваемых объектов, преодоление шаблонных представлений (феномены «психологической инерции» и «психологического барьера»), нарастание актив​ности и выход за пределы инструкции, стремление к оригинальным и нестандартным решениям, повышение гибкости мышления, включение процессов воображения и др. (Богданова, 1978). Таким образом, было показано, что мотивационная регуляция осуществляется опосредованно — через изменения в смысловом и целевом уровнях организации мыслительной деятельности.

Структурирующая функция мотива проявляется и в изменении соотношений между различными компонентами деятельности — между рутинными (реализуемыми по готовой схеме) и творческими (связанными с выработкой некоторой новой схемы действий, не известной из имеющихся инструкций или прошлого опыта), шаблонными и нешаблонными (действия с «готовой целью» и действия с формирующейся целью), осознаваемыми и неосознаваемыми, вербализованными и невербализо​ванными (Гурьева, 1973; Человек и ЭВМ, 1973; Психологические проблемы..., 1987). Наибольшее значение мотивационные факторы приобретают при регуляции решения задач, цели которых сформулированы в самой общей форме. В этом случае жесткие критерии контроля за конкретными результатами решения задач отсутствуют, и человек может относительно свободно выбирать способы действия и формы поисковой активности (ее сокращение или, напротив, развертывание).

Таким образом, в ДПТМ была выявлена и проанализирована особая структурирующая функция мотивов, под влиянием которой происходят существенные преобразования структуры мыслительной деятельности. Результаты теоретических и экспериментальных исследований позволяют поставить вопрос о взаимосвязи стимулирующей, смыслообразующей и структурирующей функций мотивов в процессе мыслительной деятельности человека. Структурирующая функция образует уникальность конкретной формы существования деятельности, определяя ее индивидуальное своеобразие. Смыслообразующая функция обеспечивает интегрированную презентацию компонентов деятельности сознанию ее носителя. Такая презентация осуществляется через системы функционирующих в деятельности смыслов и сообразуется с формами ее «объективной заданности» реальнос​тью — системой условий и внесубъектных требований к ее выполнению. Изучение структурирующей функции мотива не только невозможно без четкого представления о самой струк​туре деятельности, но и требует, как будет показано ниже, дальней​шего уточнения и содержательной конкретизации анализируемых компонентов деятельности и параметров их изменения.

3. Исследование процессов целеобразования

А.Н.Леонтьев отмечал, что, несмотря на огромное значение целеобразования в деятельности человека, оно оставалось практически неизученным в психологической науке (Леонтьев А.Н., 1975). Детальное изучение целеобразования было предпринято в ДПТМ (Психологические механизмы целеобразования, 1977). Так, были выявлены различные виды целеобразования, изучено соотношение конечных и промежуточных (Терехов, Васильев, 1975), общих и конкретных (Бибрих, 1987), стандартных и нестандартных целей (Психологические механизмы целеобразования, 1977), прослежены особенности произвольного и непроизвольного целеобразования (Тихомиров, 1984). 

К числу основных видов и психологических механизмов целеобразования относятся: превращение мотивов в мотивы-цели при их осознании; преобразование побочных результатов дейст​вия в цель через связь с мотивом и осознание результата; превращение неосознанных результатов в осознанные; смена (переформулирование) целей при недостижении первоначально предвосхищавшегося результата; выбор одной из множества задаваемых целей; усвоение заданной цели путем связывания ее с мотивом; превращение неосознанных предвосхищений в цель на стадии подготовки практического действия; выделение промежуточных целей как следствия препятствий, возникающих в деятельности, выделение промежуточных целей при соотнесенности предмета с несколькими потребностями или лишь частичного удовлетворения потребности предметом; переход от предварительных к окончательным целям; образование иерархии и временной последовательности целей (Психологические механизмы целеобразования, 1977; Тихомиров, 1993б).

Среди тех аспектов порождения и функционирования целей, которым практически не уделялось внимание в исследованиях мышления, могут быть отмечены мнемические компоненты целеобразования. В рамках ДПТМ были проведены исследования (Знаков, 1978), направленные на выявление зависимости процессов целеобразования от таких характеристик мнемической деятельности, как функции и взаимодействие произвольных и непроизвольных мнемических компонентов на различных этапах целеобразования, уровень организации материала проблемной ситуации в памяти субъекта, нагрузка на кратковременную память, связанную преимущественно с образом проблемной ситуации или с осуществляемыми субъектом действиями. Изучение мнемических и мыслительных компонентов деятельности в единстве отражает характерный для ДПТМ целостный подход к анализу психики.

Реализация целостного подхода находит проявление и в том, что когнитивные и аффективные компоненты мыслительной деятельности рассматриваются в единстве. Поэтому анализ роли эмоций в процессах целеобразования — одна из основных проб​лем ДПТМ. Предметом специального исследования выступили структура и закономерности процесса порождения цели в контексте взаимодействия эмоциональных и вербальных форм развертывания процесса мышления. Было обнаружено, что нахождению принципа решения, выполняющего функцию цели в последующем процессе решения, предшествует эмоциональная активация (Тихомиров, Виноградов, 1969). Она является одним из основных механизмов порождения предвосхищающих вербализованных образований (замыслов, целей). Данный феномен получил название «эмоционального решения», поскольку у испытуемого появляется субъективное ощущение, что принцип решения найден (хотя идея еще не осмыслена и словесно не оформлена).

Анализируя зарождение познавательной потребности как основы постановки новых целей в ходе мыслительной деятельности, В.Е.Клочко (1978, 1991) показал, что эмоциональная оценка указывает на возможность постановки познавательной цели, предшествуя «акту объективации», направляя поиск и инициируя его до обнаружения логической структуры познавательного противоречия, на основе которого формируется цель. Процессы оценивания предметной ситуации (как в непосредственно эмоциональной, так и вербальной форме) являются необходимым компонентом целеобразования. Эмоциональные оценки детерминированы потребностями субъекта, а процесс опредмечивания потребности неодномоментен. Переход от зарождения потребности к конкретной предметной цели есть пере​ход от эмоциональных оценок к вербальным, от предвосхищения цели — к ее конкретизации.

Специальное внимание в ДПТМ уделялось анализу связи целеобразования и смыслообразования (Тихомиров, 1984). Целеобразование составляет необходимый момент становления и развития смысла в деятельности. Так, детально изучалась (Васильев и др., 1980; Психологические механизмы целеобразования, 1977) связь двух механизмов целеобразования, взаимоопределяющих друг друга — развития операциональных смыслов компонентов ситуации и эмоциональной активации. Обнаружилось, что эмоциональная активация подготавливается развитием операциональных смыслов и возникает лишь на определенном этапе этого развития, когда операциональные смыслы начинают удовлетворять требованиям конечной цели. Только теперь действиям, объективно ведущим к конечной цели, предшествует эмоциональная активация (а до того даже правильные действия «не узнавались» ни на уровне сознания, ни эмоционально).

Своеобразие процессов целеобразования определяется систе​мой функционирующих в деятельности смысловых образо​ваний (Большунов, 1985). Так, абстрактная (общая) цель формируется в ходе экспликации и осознания смысловой установки, конкретная цель — в ходе экспликации и осознания операциональных смыслов.

Развитие деятельностного подхода привело к необходимости рассмотрения взаимодействия осознаваемых и неосознаваемых механизмов как взаимоопределяющих протекание целостного процесса целеобразования (Березанская, 1978; Телегина, 1967; Тихомиров, 1969; Человек и ЭВМ, 1973). Исследования показали, что цель как сознательный компонент регуляции действия и в процессе формирования, и в процессе функционирования долж​на рассматриваться в единстве с неосознаваемыми компонентами деятельности. Невербализованные предвосхищения будущих результатов подготавливают выделение цели как отдельного сознательного элемента структуры мыслительной деятельности и существенно влияют на ее содержание и способы функционирования (Телегина, 1967; Терехов, 1967): невербализованные предвосхищения могут предшествовать формированию новой сознательной цели, сосуществовать с ней и даже запаздывать по отношению к ней.

В процессе принятия внешнего требования и превращения его в реальную цель, так же как и в процессе самостоятельного формирования цели, большую роль играет целевой контекст, определяемый совокупностью объективных и субъективных условий задания цели (Березанская, 1978; Психологические механизмы целеобразования, 1977). Частично осознаваемые или вовсе не осознаваемые фрагменты целевого контекста определяют общее​ отношение к цели — степень и форму ее принятия субъектом, что детерминирует продуктивность и динамику последующей реализации этой цели. Формирование отношения к цели выступа​ет в качестве отдельного этапа мышления, в процессе которого содержание требования (инструкции) «субъективизируется» — устанавливаются связи с актуальной и потенциальной системой мотивов, происходит предварительный («додеятельностный») смысловой и ценностный интеллектуально-эмоциональный анализ. В результате этого у субъекта складывается представление о достоверности отдельных элементов задачи, происходит оценка достижимости цели (Березанская, 1978). 

Детальный экспериментальный анализ традиционно выделяемого в психологии мышления этапа ознакомления с задачей позволил выявить ряд новых закономерностей, указывающих на его роль в процессе целеобразования. Реконструкция и оценивание цели проявляются как в изменении ее структуры по сравнению с внешне заданным требованием (его усложнение или симплификация), так и в смысловом переструктурировании (выделении субъективно значимых аспектов и элементов). Отмечено регулирующее влияние целевого контекста на последующее развертывание мыслительной деятельности, которое сказывается на: временных и содержательных показателях мышле​ния; общей стратегии организации поиска решения; числе генерируемых идей и замыслов решения — промежуточных подцелях, их оригинальности или шаблонности; ориентации на развертывание или сокращение процессов контроля; выработке конкрет​ных критериев оценки продукта и процесса решения, легкос​ти отказа от работы с задачей или, напротив, «сверх​мотиви​ро​ванности» испытуемого; характере реакций на успех или не​успех и др. (Психологические механизмы целеобразования, 1977).

Признание важной роли общения в развитии и функционировании мыслительных процессов реализовалось в цикле исследований, посвященных анализу процессов целеобразования в совместной деятельности («Искусственный интеллект»..., 1976; Корнилова, Тихомиров, 1990; Психологические механизмы целеобразования, 1977). Наряду с традиционно рассматривавшимися в психологии мышления предметными целями был выделен специальный класс коммуникативных целей, обеспечивающих регуляцию совместного решения мыслительных задач. Проведена классификация коммуникативных целей (Войскунский и др., 1981), способов их реализации и особенностей воздействия на предметные цели (Бабаева и др., 1983; 1984; Психологические механизмы целеобразования, 1977).

Динамика процессов целеобразования оказывается значимым фактором группового целеобразования: изучалось влияние на процесс формирования общей цели совместной деятельности «совокупного фонда знаний» (Джакупов, 1985). Последний понимается как единство общего фонда значений и общего фонда смыслов, а общение выступает как средство создания общего фонда смыслов. Формирование общего познавательного мотива и общей гностической цели рассматривается как результат частич​ного совпадения систем смыслов, актуализирующихся общим объектом познавательной деятельности. Согласно результатам исследования, целеобразование в совместной деятельности осуществляется на основе взаимной реконструкции партнерами возникающих у них промежуточных целей деятельности. Взаимная реконструкция целей оказывается возможной благодаря общему фонду смысловых образований, формирующихся в процессе совместной деятельности. Этот фонд зависит от обмена не только вербальной, но и невербальной (преимущественно в виде эмоциональных оценок) информацией.

Таким образом, в ДПТМ осуществлено развернутое исследование структуры и механизмов процесса порождения цели. Многоаспектность проведенного анализа целеобразования на материале мыслительной деятельности позволяет значительно расширить и углубить теоретическое понимание сущности процесса возникновения цели в деятельности субъекта. Детализировано сформулированное А.Н.Леонтьевым положение о формировании личностного смысла в результате соотнесения цели с мотивом. Экспериментально выявленные механизмы и закономерности регуляции целеобразования на различных уровнях организации деятельности (потребностно-мотивационной, эмоциональной и смысловой) позволили выделить качественно своеобразные виды порождения целей и показали особенности формирования и развития целевой структуры в зависимости от динамики самой деятельности. 

4. Изучение эмоциональных процессов

4.1. Исследование интеллектуальных эмоций

Теория мышления, основанная на деятельностном подходе, предполагает всестороннее изучение роли эмоций в мыслительной деятельности. Несмотря на то, что существование специального вида эмоций, непосредственно связанных с мышлением, было обнаружено еще античными философами, детальное экспериментальное изучение эмоций, которые позднее получили название «интеллектуальных», началось сравнительно недавно (Васильев, 1976; Васильев, 1998; Васильев и др., 1980; Виноградов, 1972; «Искусственный интеллект»..., 1976; Психологические исследования творческой деятельности, 1975; Психологические иссле​дования интеллектуальной деятельности, 1979; Пси​хологические механизмы целеобразования, 1977; Терехов, Васильев, 1975; Тихомиров, 1969; Тихомиров, Виноградов, 1969).

Специальная теоретическая работа была посвящена противопоставлению деятельностного подхода к анализу эмоций иным теоретическим подходам в этой области (Васильев, 1976; 1998). Особое внимание было уделено критическому рассмотрению информационных теорий эмоций (Бреслав, 1977; Психологические механизмы целеобразования, 1977; Тихомиров, 1969). В отличие от распространенного взгляда, согласно которому эмоции оказывают в основном негативное влияние на познание (искаженное отражение реальности, констатация неуспеха, блокирование поиска новых путей решения, состояния страха, неуверенности, тревоги, беспомощности и др.), в ДПТМ сделан акцент на анализе позитивных функций эмоций.

В ДПТМ предметом изучения выступают эмоции, получившие название «интеллектуальных». Эти эмоции — предвосхищаю​щие и эвристические — сигнализируют о порождении смысловых новообразований в мыслительной деятельности, выполняют интегративную функцию, объединяя смысловые новообразования в целостности более высокого уровня. Данный вид эмоций осуществляет «тонкую» регуляцию мыслительной деятельности: эмоциональное развитие ситуации поиска решения рассмат​рива​ется в соответствии с ее смысловым развитием. Можно сказать, что эмоции «ставят задачу на смысл» и составляют «чувственную ткань смысла».

В основе мыслительной деятельности лежит «функциональная система интегрированных эмоциональных и когнитивных процессов» (Васильев, 1998), то есть динамическая смысловая система — ДСС, по Л.С.Выготскому. В этой системе эмоции становятся «умными», поскольку оценивают смысловые новообразования, полученные в ходе целостно-интуитивной переработки предметного содержания, носящей эмоционально-образный характер и являющейся смысловой по своей сути.

ДСС проходит ряд стадий в своем становлении соответственно развертыванию деятельности. На стадии инициации возникает эмоциональное предвосхищение и выделение предмета мыслительной деятельности, в качестве которого выступает гнос​тическое противоречие. На стадии целеобразования эмоционально предвосхищается и выделяется общий проект преобразования проблемной ситуации. Этому моменту «эмоционального решения» задачи предшествуют процессы сдвига эмоциогенных зон и эмоциональной кумуляции. Общий проект разрабатывается с помощью конкретизации и приводится к форме акцептора результатов действия. В конкретизацию общего проекта также включе​ны интеллектуальные эмоции, оценивающие промежуточные продукты конкретизации. На стадии реализации эмоции участвуют в обнаружении и поддержке конкретных действий, соответствующих акцептору результатов действий.

Конкретными механизмами, с помощью которых осуществляется влияние интеллектуальных эмоций на мыслительную деятельность, являются механизмы эмоционального закрепления, эмоционального наведения и эмоциональной коррекции. Функ​ционирование этих механизмов тесно взаимосвязано. Базовый механизм закрепления служит необходимым условием срабатывания других эмоциональных механизмов — наведения и коррекции. Механизм эмоционального закрепления («Искусственный интеллект»..., 1976) состоит в том, что обеспечивает закреп​ле​ние некоторых компонентов мыслительной деятельности (представление об элементе ситуации, способ действия с ним, принцип решения, промежуточный результат). Эти компо​ненты в ходе поиска приобретают смысл для испытуемого и получают соответствующую эмоциональную окраску. В дальнейшем они используются при решении данной задачи и переносятся на реше​ние других задач. Эмоционально окрашенные компоненты опре​деляют смысл конкретных направлений поиска. Механизм эмоционального наведения состоит в том, что обеспечивает воз​врат​ поиска к ранее эмоционально окрашенным компонентам, выделенным в результате функционирования механизма эмоционального закрепления. Возврат осуществляется по смыс​ловым связям, и интел​лектуальная эмоция служит сигналом «адекватного» возврата. В основе эмоционального наведения лежит сопоставление смысло​вых регуляторов разного уровня (личностных и операцио​нальных смыслов), которое происходит посредством целостно-интуитивных процессов переработки предметного содержания.

Механизм эмоциональной коррекции обеспечивает изменение характера поисковых действий под влиянием возникшей интеллектуальной эмоции (например, выбор направления поис​ка, фиксация зоны поиска, уменьшение объема зоны поиска, возникновение новой тактики целеобразования). В более общем значении под эмоциональной коррекцией понимается «...приведение общей направленности и динамики поведения в соответствие со смыслом этой (проблемной. — Авт.) ситуации и производимых в ней действий для субъекта, для удовлетворения его потребностей и интересов, для реализации его ценностных установок» (Запорожец, 1986, с.266). Применительно к мыслительной деятельности изменение характера поисковых действий означает, что интеллектуальные эмоции выполняют не только сигнальную (презентирующую), но и побудительную функцию. Они побуждают субъекта к вызову из памяти или к поиску путей преобразования проблемной ситуации, а в случае их отсутст​вия — к созданию новых средств.

Таким образом, интеллектуальные эмоции рассматриваются в ДПТМ как специфические психологические образования, неразрывно связанные с протеканием сложных форм мыс​лительной деятельности. С нашей точки зрения, исследование усло​вий порождения и психологических механизмов функционирования этих эмоций представляет собой существенное направление развития деятельностного подхода, расширяя понимание функций эмоций и закономерностей эмоционального уровня регуляции деятельности.

4.2. Изучение взаимосвязей между эмоциями и мотивами 

Проблема изучения зависимости эмоций от мотивации традиционна для теории деятельности, где эмоции рассматриваются как форма отражения отношения субъекта к действительности. Эмоциональное отношение определяется содержанием и другими характеристиками мотивационно-потребностной сферы и является способом ее презентации в сознании субъекта.

Анализ связи мотивационного и эмоционального уровней регуляции мыслительной деятельности — специальная задача ДПТМ. В исследовании О.С.Копиной (1982) проведено систематическое изучение эмоциональной регуляции мыслительной деятельности при различной мотивации. Были выделены три различных типа мотивов:

1. Внешний с ориентацией на утилитарные последствия результата (соревнование, выигрыш в игре);

2. Внешний с ориентацией на высокий результат как показатель высокого уровня индивидуального стандарта качества;

3. Внутренний мотив с качественно-процессуальной ориентацией.

В соответствии с высказанным ранее представлением о ДСС, мотив становится системообразующей смысловой структурой, определяющей смысловое развитие и связанное с ним «эмоциональное развитие». Полученные данные позволили выделить три разных типа ДСС, соответствующих указанным типам мотивации. При внутренней качественно-процессуальной мотивации эмоциональный компонент проявляется наиболее интенсивно в условиях успешного протекания деятельности. При внешней утилитарной мотивации эмоциональный компонент наиболее интенсивен в ситуации неуспешного протекания деятельности. Эмоциональные процессы в рассмотренных ДСС различаются как происхождением, так и способом функционирования. В ДСС с внутренним качественно-процессуальным мотивом представлены преимущественно интеллектуальные эмоции, порождаемые самим ходом мыслительной деятельности и включающиеся в ее регуляцию, что во многом обеспечивает продуктивный и творческий характер деятельности. Напротив, в ДСС с внешним мотивом (особенно утилитарным) — в основном представлены отрицательные эмоции, связанные с систематическим получени​ем отрицательных результатов, что свидетельствует о внутренней конфликтности деятельности, когда мотив не соответствует ее предметному содержанию.

Полученные О.С.Копиной (1982) данные о различной направленности эмоций показывают возрастание позитивной роли эмоциональных процессов при переходе от деятельности с внешней мотивацией к деятельности с внутренней мотивацией. Из этого следует важный вывод о том, что собственно интеллек​туальные эмоции порождаются и функционируют только в специфи​ческой структуре мыслительной деятельности с доминированием внутреннего качественно-процессуального познавательного мотива. Эмпирические данные показывают, что предвосхищающие и констатирующие эмоции в разных структурах деятельности с доминированием внешнего и внутреннего мотивов являются различными эмоциональными процессами по своей природе, функции и феноменологическому переживанию.

Тем самым обогащается представление о психологической структуре деятельности: обоснована точка зрения, согласно которой «структура деятельности» должна включать не только мотивационные и целевые образования, но и тип эмоциональной регуляции (Тихомиров, 1984).

5. Изучение процессов смыслообразования

Изучение смысловых образований в мыслительной деятельности представляет собой одну из центральных задач ДПТМ. Смыслообразование в ДПТМ рассматривается в единстве с другими психическими процессами. В силу этого вопросы взаимосвязей между целеобразованием и смыслообразованием в индивидуальной и совместной деятельности, а также роли смысловых образований в мотивационно-эмоциональной регуляции мыслительной деятельности были детально проанализированы выше. В настоящем разделе мы дополним общую концепцию смыслообразования некоторыми существенными аспектами. 

Исследование процессов смыслообразования в ДПТМ связано с изучением разновидностей возникающих в процессе мышле​ния смыслов, анализом роли смыслообразования в мыслительной деятельности, выявлением психологических механизмов порождения и функционирования смысловых образований в структуре мыслительной деятельности. Введенное А.Н.Леонтьевым понятие личностного смысла дополнено принципиально важным для теории деятельности понятием «операционального смысла». Операциональные смыслы, в свою очередь, подразделяются на (1) операциональные смыслы элементов, (2) операциональные смыслы ситуации, (3) операциональные смыслы цели («Искусственный интеллект»..., 1976; Терехов, 1967; Тихомиров, 1969; Тихомиров, 1984; Тихомиров, Терехов, 1969).

Теоретически и экспериментально обосновано, что личност​ный смысл развивается посредством подсистемы операциональных смыслов, представляющих собой смысловую подсистему действия (а не деятельности в целом). Показано, что в результате различных исследовательских действий один и тот же элемент ситуации может выступать для субъекта по-разному на раз​личных этапах того периода, который предшествует выбору конкретного практического действия. С помощью термина «операциональный смысл» обозначается некоторое специфическое явление индивидуального отражения элемента ситуации, которое не совпадает полностью с объективным, фиксированным в общественном опыте значением этого элемента. Операциональный смысл элемента нельзя отождествлять и с личностным смыслом этого элемента для субъекта (Тихомиров, 1969). Операциональный смысл характеризуется высокой динамичностью, он может существенно видоизменяться в процессе решения задачи. В соответствии с такой дифференциацией смысловых образований представляет интерес проблема взаимодействия операциональных и личностных смыслов в ходе решения мыслительных задач.

В экспериментальном исследовании был детально прослежен процесс, в ходе которого каждый элемент ситуации получает определенный операциональный смысл (Терехов, Васильев, 1975). Соответствующие смысловые образования и порождающая их исследовательская активность обычно не осознаются, а операциональный смысл в большинстве случаев не вербализуется. Развитие невербализованных операциональных смыслов происходит за счет того, что в ходе обследования ситуации элементы вовлека​ются во все новые связи с другими элементами, и как результат этого развития происходит вербализация некоторых ключевых элементов. На основе этих эмпирических данных делается важный вывод: вербализованные продукты, в частности, цели, возни​кают в результате развития невербализованных операциональных смыслов.

Таким образом, проведенный в рамках ДПТМ «микроанализ» процессов решения мыслительных задач с очевидностью продемонстрировал необходимость привлечения для анализа мыслительного процесса новых видов и аспектов смысловых образований. Среди них должны быть в первую очередь отмечены неосознаваемые психические отражения (невербализованные смыслы) условий задачи, элементов задачи, групп ситуаций и др. Эти смысловые образования, как правило, шире их вербализованных эквивалентов, они имеют разную структуру, развиваются в ходе решения задачи и взаимодействуют друг с другом, что составляет важный механизм регуляции степени развернутос​ти поиска. В экспериментах продемонстрировано, что вербализованное отражение элементов ситуации подготавливается в невербализованной исследовательской деятельности субъекта. Выявлены особенности влияния вербализованных и невербализованных компонентов мыслительной деятельности на ор​ганизацию поиска решения задачи. Введение новых форм неосознаваемого психического отражения и новых структурных единиц деятельности представляет собой существенный вклад ДПТМ в психологическую теорию деятельности.

6. Изучение творческой деятельности

Теоретическое и прикладное значение проблем изучения творчества бесспорно. Однако по сравнению с тем огромным количеством работ, которые посвящаются этой проблематике за рубежом, она все еще недостаточно популярна в рамках деятельностного подхода. Творческая деятельность как самостоятельный предмет исследования в рамках концепции А.Н.Леонтьева обычно не выделяется. Между тем изучение творческих компонентов деятельности и творческой деятельности как особой психологической реальности способно служить источником развития теории деятельности в целом. 

Деятельностный подход к изучению мышления позволяет сделать существенный шаг к пониманию природы и закономерностей творчества. При анализе личностной регуляции деятельности предполагается, что значимость такой регуляции возрастает при переходе к более сложным и менее регламентируемым формам осуществления деятельности, в которых высок удельный вес творческих компонентов. Деятельность преобразует не только внешний мир, но и ее носителя: в процессе ее осуществления формируются новообразования как «на полюсе объекта», так и «на полюсе субъекта». Поэтому в стратегию психологического исследования творчества должен входить анализ изменений самого субъекта деятельности. В соответствии с этими основными положениями, в ДПТМ творчество изучается в двух взаимосвязанных аспектах, отражающих и структурно-функциональный подход к изучению психологических новообразований в деятельности, и анализ личностной детерминации творческого процесса.

Объектом изучения творческой деятельности при анализе характеризующих ее новообразований должны стать те признаки, которые отличают ее от деятельности шаблонной, или относительно стереотипной. Главная особенность творческой формы деятельности — изначальная незаданность ряда компонентов ее структуры и обусловленное этим их формирование по ходу развертывания самой деятельности. Последняя становится тем более творческой, чем шире этот ряд возникающих в актуалгенезе новообразований и чем к более высокому уровню структурных единиц деятельности они относятся. 

Эксперименты показывают, что при реализации творческой мыслительной деятельности новообразования формируются на всех уровнях ее организации (уровне операций, действий и деятельности как единой системы). Они характеризуются высокой степенью выраженности и устойчивости внутри породившей их деятельности и стремлением к генерализации (переносу в другие формы активности). Всякая деятельность характеризуется мотивами, смыслами, целями и операциями и т.п., но творческая мыслительная деятельность в отличие от стереотипной является источником новых потребностей, мотивов, смыслов, эмоций, целей, оценок, операций и т.д.

В эмпирических исследованиях выявлены закономерности возникновения новых устойчивых и ситуативных познавательных потребностей (Васюкова, 1986), новых форм мотивации в ходе решения творческих задач (Арестова, 1988; Корнилова, Тихомиров, 1990; Телегина, Богданова, 1980), новых видов эмоциональных и смысловых процессов (Васильев, 1998; Клочко, 1991; Большунов, 1985), новых способов организации целевых макроструктур (Арестова и др., 1988; Бабаева, Войскунский, 1998) и микроструктур отдельных целей (Бабаева, 1979; Белавина, 1981; Березанская, 1978), новых способов выполнения действий на операциональном уровне (Гурьева, 1973; Бабаева, Войскунский, 1998). Изучались закономерности возникновения и развития новых форм творческих деятельностей, возникающих в обществе под влиянием современной информационной культуры (Войскунский, 1990а). Специальное внимание уделяется анализу новообразований в ранее сложившихся формах осуществления научной, управленческой, учебной, коммуникативной и других видов деятельностей в условиях информатизации (Психологические проблемы..., 1987). 

Наибольший интерес при изучении психологии творчества традиционно вызывает начальный этап мыслительного процесса, связанный с постановкой задачи. «Чувствительность к проблемам» признается необходимой предпосылкой творчества и рассматривается как устойчивая характеристика личности. Переход от феноменологического описания этого явления к его конкретно-экспериментальному исследованию с позиций ДПТМ (Клочко, 1978; Краснорядцева, 1986) позволил раскрыть динамику и детерминанты процесса эмоционального обнаружения проблемы и показал общие механизмы его регуляции (эмоциональные, смысловые, установочные) и индивидуально-ти​пичные варианты его существования в произвольной и непроизвольной форме, связанные с мотивацией, психологической защитой, местом в структуре деятельности.

Деятельностный подход открывает путь к новому пониманию ранее описанных феноменов продуктивного мышления, связанных с поиском решения. Так, феномен «эмоционального решения» (Виноградов, 1972; Васильев, 1998; Клочко, 1991) дает основание изменить устоявшееся в науке представление об инсайте как о мгновенном и спонтанном осознании принципа решения (или самого решения), связанное с работами гештальт​психологов. Полученные в рамках ДПТМ результаты показы​вают, в какие сложные взаимодействия вступают при подготовке «эмоционального решения» вербализуемые и невербализуемые компоненты мыслительной деятельности, как осуществляется подготовка к «выходу» их в план сознания, какую роль играют при этом смысловые и эмоционально-оценочные механизмы подготовки решения.

Проведенные в рамках ДПТМ работы дают основания утверждать,​​ что понятие «интуиция» относится не к единому пси​хо​логическому механизму, а к множеству механизмов, обеспечивающих участие в творческом мышлении неосознаваемых (в теориях творчества их называют также «надсознательными») психических процессов. Невозможность выведения новых знаний «чисто логическим» путем привела исследователей к привлечению таких понятий, как «догадка», «озарение», «инсайт», «интуиция». Эти понятия использовались, в частности, для раскрытия одного из важнейших аспектов творчества, связанного с формированием гипотез. На чисто феноменологическом уровне этот момент выступает как «прямое усмотрение» решения. При этом «действительная природа и структура процесса, лежащего в основе нахождения и формулирования гипотез, не вскры​валась» (Психологические исследования творческой деятельности, 1975, с.34). Причина этого кроется как в теоретических установках исследователей-феноменологов, так и в ограниченности час​то применяемого метода «рассуждения вслух», не позволяющего анализировать неосознаваемые невербализованные компоненты мыслительного процесса. Разработка и применение усовершенствованных методов исследования, предпринятые в ДПТМ (включающих наряду с речевым рассуждением регистрацию глазодвигательной и осязательной активности, эмоциональной активации испытуемых), подтвердили предположение о существовании т.н. «невербализованных гипотез», появление которых предшествует их вербализации и подготавливает ее (Телегина, 1967; Терехов, 1967; Тихомиров, 1969; Тихомиров, Виноградов, 1969).

Анализ протоколов речевого рассуждения испытуемых по ходу решения задач выявил классические феномены внезапного «усмотрения» идеи или принципа решения. Однако объективный анализ как зрительного поиска у зрячих шахматистов, так и моторного поиска у слепых шахматистов убедительно указывает на неполное совпадение природы изучаемого феномена с ее «видимым» проявлением в речи испытуемых. Важнейший феноменологический момент творческого акта, т.е. «озарение», или «усмотрение» идеи решения, представляет собой продукт сложной мыслительной деятельности, причем и деятельность, и проме​жуточные образования, возникающие в ходе ее, обычно скрыты от субъекта. При этом совпадение результатов, достигнутых путем применения качественно различающихся мето​дических средств, свидетельствует о высокой надежности результатов (Тихомиров, 1969).

Значимость неосознаваемых компонентов творчества отмечалась многими исследователями. В рамках ДПТМ предпринята попытка классификации этих компонентов и выявления психологических механизмов их возникновения и функционирования в творческом процессе. К числу неосознаваемых компо​нентов, согласно полученным в ДПТМ за многие годы эмпирическим данным, относятся следующие: 

— побочные продукты целенаправленного действия: постановка проблематики принадлежит Я.А.Пономареву; в рамках ДПТМ исследования проведены Э.Л.Телегиной (1967), В.А.Тереховым (1967), А.Г.Азарян (1989); 

— неосознаваемые предвосхищения будущих результатов (Телегина, 1967; Терехов, 1967; Васильев, 1998); 

— операциональные смыслы различных элементов действия в их отношениях друг к другу (Терехов, Васильев, 1975); 

— динамические системы операциональных и личностных смысловых образований (Васильев, 1998); 

— смысловые и целевые установки: термины введены А.Г.Ас​моловым, применительно к мышлению исследованы А.Г.Азарян (1989), Н.Б.Березанской (1978), А.Я.Большуновым (1982); 

— эмоционально-установочные комплексы (Клочко, 1991); 

— целевой контекст (Березанская, 1978); 

— невербализуемые исследовательские операции (Терехов, 1967, Телегина, Богданова, 1980); 

— оценочные системы, включающие критерии и результаты эмоциональных и когнитивных оценок (Виноградов, 1972; Васильев, 1976; Клочко, 1978; Березанская, 1978); 

— рефлексивно непроработанные фрагменты прошлого опыта, выступающие в качестве содержательных и/или процедурных шаблонов (Азарян, 1989). 

Механизмы «эмоционального обнаружения проблемы», «эмоцио​​нального решения», «эмоционального закрепления», «эмоцио​нального наведения» и «эмоциональной коррекции» функционируют по интуитивному типу. В творческой деятельности новообразования выступают не как «мертвые» продукты осуществленной деятельности, а как новые компоненты ее развивающейся и усложняющейся регуляции. Динамика твор​ческой мыслительной деятельности состоит не только в развитии ее предмета, но и в развитии детерминант и механизмов ее регуляции, отражающем саму суть этой деятельности как творческой.

Сложность и неоднозначность динамики включения прошлого опыта в процесс решения творческой задачи раскрыта в экспериментах А.Г.Азарян (1989). В зависимости от форм участия прошлого опыта были выявлены следующие стадии мыслительного процесса: стадия шаблонного интуитивного поиска, осознание бесполезности исчерпанных и шаблонных действий, использование эмоционально закрепленных индикаторов для формирования новой сознательной цели, изменение направленности интуитивного поиска при новом переходе к неосознаваемым мыслительным процессам, предъявление сознанию результатов предшествующего интуитивного поиска посредством меха​низма осознания побочных продуктов в качестве основных (эмоцио​нальный опыт регулирует выбор результатов, которые переводятся в осознаваемую форму, определяет развертывание самого процесса осознавания), вербализация и поиск логических оснований для найденного решения: побочные продукты вводятся в сознание как предметная часть прошлого опыта и в зависимости от содержания эмоциональной части этого опыта строятся формы вербализации и логической аргументации.

Как отмечалось, анализ творчества как деятельности личнос​ти представляет собой одну из важнейших задач ДПТМ. Изучалось влияние мотивов, установок, системы отношений и самоотношений личности, ролевых позиций, способностей, свойств когнитивного стиля, устойчивых свойств характера и темперамента (Психологические исследования интеллектуальной деятельности, 1979; Психологические исследования творческой деятельности, 1975; Психологические механизмы целеобразования, 1977; Тихомиров, 1984). В теории деятельности устанавливается взаимосвязь двух основных психологических категорий — «деятельности» и «личности» (Леонтьев А.Н., 1975). Если один аспект анализа рассматривает личность как «дериват» деятель​нос​ти, то другой аспект состоит в рассмотрении личности в качест​ве детерминанты выполняемой деятельности. Тем самым творческие формы деятельности порождают творческую личность, которая, в свою очередь, творчески выстраивает деятельность. Главным новообразованием становится новая (видоизмененная) личность. Это проявляется, например, при изучении преобра​зо​вания деятельностей, опосредствованных новыми ин​формационны​ми технологиями (Бабаева, Войскунский, 1998; Пси​хологические проб​лемы…, 1987; Тихомиров, Бабанин, 1986).

Реализация деятельностного подхода в ДПТМ предполагает изучение конкретных взаимосвязей и форм взаимообусловленности мыслительных и личностных процессов — мотивационных и эмоционально-смысловых (Психологические исследования интеллектуальной деятельности, 1979; Психологические исследования творческой деятельности, 1975; Психологические механизмы целеобразования, 1977; Тихомиров, 1969; 1984).

В экспериментах была выявлена зависимость изменений структуры и эффективности творческих процессов от личностных особенностей субъекта. В частности, была предложена новая теоретическая модель, раскрывающая психологические механизмы возникновения и функционирования известных феноменов внушаемости и критичности, а также их тесную взаимосвязь с продуктивными процессами, в первую очередь с целеобразованием (Березанская, 1978). Характер влияния внушаемости и критичности на продуктивное мышление во многом определяется особенностями интеллектуально-эмоционального анализа принимаемого субъектом содержания (которое внушается ему или по отношению к которому он проявляет критичность). 

Экспериментальные данные подтвердили гипотезу о том, что тип предварительной оценки цели (например, степени ее достижимости) изменяет характер мотивационной регуляции, структуру деятельности и ее эффективность. Предварительные оценки целей детерминируются личностными особенностями субъекта и функционируют преимущественно на неосознаваемом уровне. Выявленное в экспериментах суггестивное воздействие условий задачи определяется стилевыми особенностями функционирования оценочного механизма в деятельности. Операциональное преобразование деятельности под влиянием предварительных оценок цели проявляется, в частности, в сужении или, напротив, в расширении «дерева поиска», в количественных или качественных изменениях его «ветвей» и т.п. Происходит также изменение динамических характеристик деятельности, трансформируется побудительная сила осознаваемых мотивов, обнаруживаются специфические изменения в процессах актуализации неосознаваемых мотивов. 

Зависимость организации творческой деятельности от уровня уверенности субъекта в себе, воплощающей структуру его смыслов, изучалась И.Л.Зиновиевой (1989). У «уверенных» отмечается большая целеустремленность, большее доверие к уже сделан​ным заключениям, повышенная интеграция между обобще​ниями. «Неуверенным» свойственна дезинтеграция в организа​ции поиска, многократная перепроверка достигнутых обобщений, «растворение» конечной цели в большом числе дополнительных подцелей, «рядоположенность» ценности компонентов смыслового поля, генерация направлений поиска одинаковой привлекательности.

Для анализа интегрального влияния личности на особенности творческого мышления был разработан и верифицирован новый экспериментальный метод, основанный на использовании техники гипноза. Этот метод применялся как для изучения, так и для развития творческой деятельности. Испытуемым, введенным в глубокую стадию гипноза, внушался образ «другой» личности (Психологические исследования творческой деятельности, 1975). Происходящую в гипнотическом состоянии трансформацию системы устойчивых мотиваций личности, согласно концепции А.Н.Леонтьева, можно рассматривать как попытку «варьирования» самой личности. Эксперименты проводились на материале различных видов творчества и показали, что при внушении испытуемым образа творческой личности, успешной в конкретной области творчества, происходит качественное повышение уровня выполнения соответствующего вида деятельности. Это объяснялось, в частности, новой субъективной интерпретацией получаемых от экспериментатора заданий, их трансформацией и «достройкой» испытуемыми. В этих условиях происходят существенные преобразования в Я-концепции субъекта: он начинает воспринимать себя в новых (позитивных для выполняемой им деятельности) качествах, происходит «снятие» ригидности и неуверенности в себе, изменяется характер критичности и т.п.

Таким образом, в ДПТМ творческое мышление изучается в двух взаимосвязанных аспектах: как анализ личностной детерминации творческого процесса и как структурно-функциональный анализ соответствующих психических новообразований. Показано, что личностные особенности субъекта оказывают значимое воздействие на характер мотивационной регуляции, структуру деятельности и ее эффективность. Рассмотрение личностной детерминации в рамках ДПТМ не ограничивается учетом и анализом отдельных черт личности: было тщательно исследовано также интегральное воздействие личности на специфику творческой мыслительной деятельности. Рассмотрение характеризующих мыслительную деятельность психических новообразований показало, что они формируются на различных уровнях организации деятельности. Исследование творчества с позиций деятельностного подхода привело к выявлению и описанию ряда ранее не известных феноменов и механизмов творческого процесса («эмоциональное решение», «эмоциональное обнаружение проблемы» и др.), а также позволило по-новому проинтерпретировать некоторые уже известные феномены.

Заключение

Развернутый цикл теоретико-экспериментальных исследований мыслительной деятельности, базирующийся на единой научной программе и концепции смысловой теории мышления, позволяет говорить, что в рамках выдвинутого А.Н.Леонтьевым деятельностного подхода сформировалась оригинальная научная школа.

Начиная с конца 50-х годов, основные положения ДПТМ верифицировались, существенно дополнялись и развивались в десятках исследований, в том числе и диссертационных. Получен​ные результаты были отражены в многочисленных публикациях, выступлениях на психологических конгрессах, симпозиумах, конференциях и семинарах. Высокая степень разработанности привела к тому, что смысловая теория мышления оказалась органично представленной в учебном процессе: на факультете психологии МГУ систематически читается курс «Психология мышления», базирующийся на ДПТМ, составлены и выпущены соответствующие программы, изданы учебник (переведен на английский язык) и ряд учебных пособий. Специализацию по этой теме прошли сотни студентов, аспирантов, докторантов.

Органическая связь ДПТМ с теорией деятельности А.Н.Леонтьева привела к развитию и обогащению самого деятельностного подхода.

В ДПТМ получили дальнейшее развитие идеи, связанные с орудийным опосредствованием деятельности, были детально изучены особенности и закономерности качественных изме​нений в психике субъекта, обусловленных использованием современных информационных технологий. По результатам теоретико-экспериментальных исследований была выдвинута концепция преобразования психики в условиях новых форм орудийного опосредствования, сформулированы основы нового направления в психологической науке — психологии компьютеризации и информатизации.

Достигнуты существенные результаты в изучении ключевых компонентов структуры деятельности. Проведен как макро-, так и микроструктурный анализ основных компонентов мыслительной деятельности. Если ограничиться сухим перечнем результатов, то следовало бы в первую очередь упомянуть следующие.

Детально изучены познавательные потребности, их зарожде​ние, динамика, специфика «опредмечивания» в ходе инди​видуаль​ной и совместной мыслительной деятельности, их взаимосвязи с эмоциями, процессами целеобразования, мотивообразования и смыслообразования.

Существенное развитие получило представление о роли мотивов в мыслительной деятельности. Впервые введено и экспери​ментально обосновано положение о структурирующей функции мотива. Детально прослежено влияние мотивации на состав дейст​вий и операций, из которых слагается мыслительный процесс. 

Выявлена и по-новому раскрыта роль эмоционального уровня регуляции мыслительной деятельности, прослежены конкрет​ные механизмы такой регуляции. Показано, что интеллектуальные эмоции порождаются в системе мыслительной деятельности и благодаря этому приобретают системные качества. Они являются предвосхищающими и эвристическими, сигнализируют о порождении смысловых образований. Эмоции влияют на объединение смысловых образований в целостности более высокого уровня, тем самым выполняя интегративную функцию. Таким образом, в ДПТМ на практике реализована перспективность экспериментальных исследований, согласующихся с теоретическим принципом единства интеллектуальных и аффективных компонентов мыслительной деятельности.

Подвергнута теоретико-экспериментальному анализу функциональная роль целей в регуляции мышления. Выявлены и тщательно описаны психологические механизмы порождения и функционирования целей в процессах индивидуального и группового решения мыслительных задач. Целеобразование изучено в единстве со смыслообразованием. Показана роль смысловых образований на уровне действия, а не только деятельности в целом. Проведенный микроструктурный анализ позволил дополнить принятое в теории деятельности представление о личностном смысле представлением об операциональных смыслах. Исследованы закономерности порождения и развития операциональных смыслов — как правило, неосознаваемых (невербализованных), их соотношение с целями гностических действий и с личностными смыслами. Пристальное внимание к смысловому уровню регуляции деятельности дает основания для обозначения ДПТМ как смысловой теории мышления.

Своеобразие принятого в рамках ДПТМ подхода к анализу мышления ярко проявилось в предпринятых в этой научной школе исследованиях творчества. Оно анализировалось в двух взаимосвязанных аспектах — с точки зрения психических новообразований, возникающих в процессе мышления и призванных способствовать его эффективности (новых потребностей, мотивов, смыслов, целей, эмоций, оценок и др.), а также с точки зрения целостного творящего субъекта — в этом плане была изучена личностная детерминация творческой мыслительной деятельности.

Изучение мышления с позиций деятельностного подхода способствует взаимообогащению и развитию как собственно психологии мышления, так и теории деятельности, разработанной А.Н.Леонтьевым. Такое исследование наглядно демонстрирует эффективность применения деятельностного подхода при эмпирическом анализе наиболее сложных форм психологи​ческой реальности — мыслительной деятельности, в том числе осущест​вляемой в условиях применения современных информационных технологий. Кроме того, предпринятые исследования обогащают общую теорию деятельности новыми экспериментально обоснованными фактами и закономерностями.
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В.В.Петуховtc "В.В.Петухов"
Проблема осмысленного действияtc "Проблема осмысленного действия" (по решению творческих задач)tc "(по решению творческих задач)"
В произведении искусства, не сразу легком для понимания, мы со временем начинаем замечать, видеть, слышать, чувствовать нечто новое — ясное, целостное. Интересно, его создатель — художник, композитор то же видел и слышал раньше? Мы этого не знаем, но обязаны предположить: до поры разрозненное было собрано им — уже тогда — воедино. Впрочем, индивидуально-личные мотивы его творчества могли быть разными, но не они значимы теперь, когда созданное художником — воссоздается. Важно то, что он сделал по внутреннему (подлинному), предметно специфическому содержанию той деятельности, которой занимался. Тогда продукты его собственно художественного или, скажем, научного творчества суть культурные предметы (например, тексты), а значит, содержат резервы своего понимания для последователей, учеников. Современное же понимание, развитие этих резервов делает их источник классическим, ба​зовым для возникновения школы — как в искусстве, так и в науке, например, в психологии.

Студенты часто называют школой то место, где учатся, скажем, факультет психологии Московского государственного уни​вер​ситета, созданный Алексеем Николаевичем Леонтьевым (далее — А.Н.). Дейст​вительно, для выпускников факультета это — высшая научно-психологическая школа, хотя, конечно, далеко не все из них считают себя последователями А.Н., сторонниками общепсихологической теории деятельности. Более того, со времени основания факультета отношение студентов к избранным местам из монографий «Проблемы развития психики» (Леонтьев, 1981) и «Деятельность. Сознание. Личность» (Леонтьев, 1975), включенным в учебный процесс, бывало крайне разным — да и не могло быть иным по ряду социальных причин. Но если студенты вместе со своим преподавателем общей психологии (например, автором этой статьи) начинают как бы заново — ясно и целостно — раскрывать содержания привычных понятий, а уже надоевшие примеры выступают вдруг для нас поучительными притчами, то он, преподаватель — пусть не прямой ученик А.Н. — к данной научной школе так или иначе — уже принадлежит.

В современной истории мировой психологической науки нашу школу справедливо именуют марксистской психологией. Согласно К.Мадсену (Madsen, 1988), она оформилась в 1960-е годы практически одновременно с гуманистической, когнитивной психологией и др. Разумееется, уже в 1930-х годах идеи К.Маркса (и не только по политическим причинам) стали основой как культурно-исторической концепции Л.С.Выготского, так и фундаментального труда С.Л.Рубинштейна «Основы общей психологии». И все же в психологический мир эта особая научная школа вошла в указанный период — с именем Леонтьева — пусть не основателя, но, как считает Мадсен, ведущего представителя ее. Вывод историка обоснован анализом «Проблем развития психики» и других научных текстов автора — «сухих остатков» психологической культуры того времени, хотя важную роль в становлении школы сыграли и общественные события: указанная монография удостоена Ленинской премии (1963), в Москве прошел Международный психологический конгресс с участием Ж.Пиаже1 (1966) и, наконец — на излете политической «оттепели» — создан свой факультет в МГУ (1966).

В своей концепции развития психологии Мадсен опирается на методологию Т.Куна (1975), в принципе применимую к любой науке. Коротко говоря, наука развивается то «революционно», когда формируются независимые, часто конфликтующие школы, то «нормально», когда исследователи работают в рамках единой метапарадигмы2, и конкретные научные проблемы выступают для них как решаемые (но пока не решенные) «головоломки». Эти периоды закономерно сменяют друг друга.

Так, в начале ХХ века прошел первый период образования школ (по Куну — «научных революций»): во взаимной полемике возникли психоанализ, бихевиоризм, гештальтпсихология (о чем сегодня в нашей стране известно многим, и не только психологам). 1960-е же годы — это начало второго подобного периода, в котором независимо (но не без «революционных» дискуссий) образуются, повторим, гуманистическая, когнитивная, марксистская психология и др. Завершается данный период в конце 1980-х годов, а значит, прогнозирует Мадсен, наступает период интеграции особых школ в единую (по Куну — «нормальную» науку), где каждая, не теряя самостоятельности, может стать одной из взаимосвязанных дисциплин.

Наша статья — не по истории психологии. И все же подчерк​нем, что современный интеграционный период — не первый, а второй. Первый, констатирует Мадсен, уже был — как раз между двух названных «революций» — и пришелся на конец 1940-х годов. Но если тогда, в первый раз, «нормальный» научный период не затронул нашу страну, где какая-либо психологическая интеграция с миром казалась неуместной (прежде всего по поли​тическим причинам, о чем сегодня, должно быть, известно только психологам, и уже немногим), то во второй раз — сейчас — такая возможность есть.

Действительно, прогноз историка о новой объединяющей метапарадигме не был рискованным десять лет назад. Сегодня очевидно, что она «основана на системной и информационной теории» (Madsen, 1988, с.575), и обе эти характеристики каждому психологу знакомы и, во-первых, во всяком случае — интуитивно, ясны (как, скажем, в нашей стране — системный и информационный подходы), а во-вторых — как-то связаны с изучением познания, т.е. когнитивной психологией. С тем, что именно когнитивная психология станет (на самом деле — стала) просто общей научной психологией, можно эмоционально (даже аффективно, как это бывает у некоторых «сторонников» гуманис​тической психологии) не соглашаться, но уже невозможно это разумно опровергать. Иное дело, как должна измениться (по Пиаже (1969) — аккомодировать) когнитивная психология, чтобы включить в себя (по Пиаже — ассимилировать) другие школы — гуманистическую и, главное для нас, — марксистскую психологию, в качестве особых дисциплин, не лишенных своей предметной специфики. Тогда интересно, какова по прогнозу единая концепция человека — основная часть новой метапарадигмы? Процитируем Мадсена, без комментариев (которые последуют позже): это — «объединенная биологически—социо—гуманистическая концепция человека. Человек будет рассматриваться как сложное биологическое существо, социализация которого имеет существенно большее влияние на его развитие, чем у других биологических организмов3. Особое влияние на его психическое развитие оказывают также язык и другие формы культуры (ср. Ройс и Поуэлл; Леонтьев)» (Madsen, 1988, с.576). Упоми​нание здесь А.Н. (причем без ссылки на какую-либо конкретную книгу или статью) свидетельствует о главном: общепсихологическая теория деятельности, взятая полностью, занимает достойное место внутри мировой психологии на рубеже ХХ—ХХI веков.

Какая же именно предметная область предуготовлена школе Леонтьева по историческому прогнозу? Для последователей (да и критиков) школы этот прогноз не будет неожидан, и поэтому стоит догадаться о нем самим. Для этого следует вспомнить полное имя марксистской психологии, и оно окажется — единым​ для мира, но содержащим внутреннее противоречие — для нашей страны (во всяком случае, ее столицы). Это — школа Выготского—Рубинштейна—Леонтьева—Лурии: на внешний взгляд у «ведущего представителя» марксистской психологии здесь — два предшественника, хотя отечественный психолог знает, что это не так (и сразу же пони​мает, кто в этом списке — «чет​вертый лишний»). Для А.Н. один из них — Л.С.Выготский — Учитель в науке (по жизни — старший друг), а другой — С.Л.Рубинштейн — строгий, даже суровый Критик​ в жизни и в науке. Примем и попытаемся пояснить этот «истори​ческий выбор», обязательно учитывая альтернативную, крити​ческую позицию (и отвлекаясь от деталей противостоя​ния «микрошкол» Рубинштейна и Леонтьева). 

Выготский и Рубинштейн, несомненно, едины в том, что сознание (и шире — психику) следует изучать в развитии, и проблемы развития психики и сознания становятся для А.Н. общепсихологическими. Развитие же суть процесс, протекающий в определенных условиях. Тогда в принципе может возникнуть проблема: изучать сразу же сам процесс или сначала обратиться к условиям, которые определяют и обеспечивают его. Как известно, Рубинштейн, собственно, и раскрывший в своих психологических трудах философскую категорию деятельности (бытия), рассматривал ее именно как процесс, детерминированный не только (и, пожалуй, не столько) внешними условиями, но, прежде всего, внутренне, субъективно. Выготский же, подчеркивая социальную, историческую обусловленность развития, шел в его изучении извне внутрь и исследовал культурные средства. Казалось бы, эти позиции могут плодотворно дополнить друг друга, однако выбор — уже совершен. Следуя за Выготским, автор общепсихологической теории деятельности «обречен» на критику со стороны Рубинштейна в том, что внутренние детерминанты процесса (например, мыслительного) не исследуются по существу, и активность субъекта сводится к внешнему описанию ее предпосылок и последствий. Но с другой — основной — стороны открывается (и реализуется) возможность психологического изучения любой — внешней и внутренней — деятельности как имеющих единое строение, а социальное развитие предстает не естественным, гарантированным природой, но искусственным процессом — требующим культурных средств и усилий субъекта по их присвоению. Тем самым, по оценке историка мировой психологии, в рамках единой науки марксистская психология призвана разрабатывать «теорию развития и социализации» (Madsen, 1988, с.577).

Итак, место для нашей школы в мировой науке есть, и пытать​ся занять его можно и путем гибкой адаптации к изменению окружающих условий (так сказать, «природно»), осваивая новые,​ ранее непривычные методы, внося необходимые поправки в понятийный аппарат. Но этого недостаточно: культурный путь — в обнаружении собственных «слабых мест», а значит резервов интенсивного развития школы. Определяя возможности интеграции с другими школами, следует поставить (и, если удастся, решить) конкретную проблему. Одна из них — в названии данной статьи.

Во-первых, если марксистской психологии предстоит разрабатывать теорию развития, то по сравнению с фило-, социо- и, конечно, онтогенезом наименее исследован — актуалгенез, т.е. сам процесс планирования и осуществления действия. 

Во-вторых, изучение социализации, с которой связано не только психическое развитие человека, но и его личностный рост, сегодня требует диалога с гуманистической психологией. Действительно, подчас даже сторонники теории деятельности считают ее несколько механистичной и пытаются гуманизировать, обогатить, так сказать, «духовным началом». Предположим, однако, что сама теория уже содержит такую возможность, и тогда проблемой будет изучение актуалгенеза личности.

И в-третьих, интеграция школы Леонтьева с когнитивной психологией, которая становится основой единой науки, казалось бы, уже должна произойти. Перспективные для науки размышления последних лет жизни А.Н., посвященные проблеме образа мира (Леонтьев, 1979), были адресованы его ученикам — исследователям познания. Препятствуют этой интеграции (например, в нашей стране) наивные дискуссии между «гуманистическими» и «когнитивными» психологами о приоритете изучения личности или познания, которые как бы «разрывают» общую психологию на части (что невозможно в принципе) и не имеют, конечно, собственно научных причин. Настоящая проблема, которая действительно объединяет современные школы внутри когнитивной психологической науки — это возможность (или невозможность) полного исследования творческой дея​тельности. На самом деле, именно проблема моделирования творчест​ва — шахматной игры, сочинения музыки и т.п. — была центральной для информационного подхода (см. Newell & Simon, 1972) как предшественника когнитивной психологии (см. Gardner, 1985; Eysenk & Keane, 1990). Таким образом, общепсихологи​ческую теорию деятельности следует критически испытать на проб​леме актуалгенеза личности в творчестве. Уточним предмет: это — процесс постановки и решения субъектом нормальных (т.е., по Куну, в принципе решаемых) головоломок, определяемый в нашей школе как действие (по решению творческих задач).

Действительно, исследования творчества имеют существенное значение для развития марксистской психологии, начиная с экспериментального изучения условий возникновения догадки (Леонтьев, 1954). Так тогда можно было называть инсайт и обращаться тем самым к основным исследователям творческого мышления — гештальтпсихологам. Отметим особый интерес А.Н. к автору понятия инсайта В.Келеру (1930): опыты с интеллек​туальным поведением человекоподобных обезьян стали ма​териалом, а его объяснения, возможно — одной из причин выделения особой, высшей стадии развития психики и поведения животных.

Итак, дипломники А.Н. Я.А.Пономарев и Ю.Б.Гиппенрейтер привлекают в предложенных им экспериментальных работах задачи-головоломки. Обе они — яркие примеры творческих задач: задача о 4-х точках стала затем основой для построения особой теории творчества (Пономарев, 1976), а головоломка о 6-ти спичках (вместе с активностью испытуемых по ее решению) служит хорошим материалом для постановки нашей проблемы. Подчеркнем, что А.Н. и его ученики изучают именно условия возникновения инсайта (подробно см. Леонтьев, Пономарев, Гиппенрейтер, 1981), но не его процесс.

Опираясь на гештальтпсихологов (прежде всего, Дункер, 1965), выделим объективную и субъективную структуру любой, не только творческой задачи. Объективная структура задачи включает поставленное требование и условия, в (или при) которых его нужно достичь. В субъективной структуре задачи требованию соответствует цель, и если требование ясно, то цель сразу тождественна ему, а если нет, то необходим процесс целеобразования (или постановки, принятия, понимания задачи), который и определим как процесс преобразования объективного требования в субъективную цель. Заметим, что в теории деятельности задача понимается как цель, достигаемая в определенных условиях (т.е. собственно решение начинается после постановки цели). Усло​виям в субъективной структуре задачи соответствуют средства, способы достижения цели, которые либо имеются в актуальном или прошлом опыте субъекта (а значит достаточно репродуктивного мышления), либо нет, и тогда необходим процесс преобразования условий — поиска, создания средств (продуктивное мышление). Следовательно, действие как процесс постановки и решения творческой задачи (например, головоломки) включает две группы процессов — целеобразования и поиска средств.

Эти две группы легко перепутать в наблюдаемой и фиксируемой активности испытуемого. Конечно, понимание задачи и поиск средств взаимосвязаны, однако в принципе их следует различать потому, что... этого требует художник, творческий субъект. Вспомним известную фразу П.Пикассо: «Художник не ищет, он находит» (курсив наш. — В.П.). Кинорежиссер А.Тарковский цитировал эту фразу для пояснения того, что, как бы «перебирая» за монтажным столом более двадцати возможных «вариантов» одного из своих фильмов (сравним с раскладыванием 6-ти спичек на плоскости), он вовсе ничего не искал (скажем, лучший «вариант»), но пытался понять смысл сделанного им в целом (см. Тарковский, 1989, с.90). Нам ясно, что художник считает поиск возможных средств (т.е. собственно решение) лишь операциональной стороной своего дела, которой можно овладеть и выполнять автоматически (неосознанно), найти же, совершить открытие («эврика — нашел») нельзя без осознания (понимания) его принципа, смысла.

Однако акт понимания принципа решения головоломки, например, о 6-ти спичках (выход из плоскости в пространство) одновременно является и актом собственно решения ее (т.е. реализации принципа, которой в данных условиях будет тетраэдр). Тем самым активность испытуемого по работе с такой задачей вообще нельзя назвать действием. На самом деле, до инсайта испытуемому нечего искать, его «действия» бесцельны или, во всяком случае, бессмысленны, а после инсайта — он уже нашел и выполняет ряд разумных, осмысленных — операций. Для дальнейшей постановки проблемы нам следует разобраться в понятии действия: разработанное для изучения исполнительной деятельности, оно может оказаться неадекватным для деятельности творческой.

Творческое открытие совершает художник, затем проверяет (в мысленном или реальном эксперименте) исследователь, а завершает — конструктор (строя, если это возможно, алгоритмическую модель). Позиция исследователя является здесь переходной от художника к конструктору, и поэтому следует знать, как по-разному определяют цель творчества — тот и другой.

Когда художника (или композитора) спрашивают о цели творчества, подсказывая ему, например, что эта цель — «самоотдача, а не шумиха, не успех», то сначала он соглашается — конечно, при такой альтернативе — самоотдача, но затем говорит: нет, творчество не имеет цели (см. Яковлев, 1990). Напротив, конструктор считает центральным «параметром» творческой личности именно постановку Достойной Цели, которая обладает новизной, общественной значимостью, «еретичностью» и т.д. (см. Альтшуллер, Верткин, 1991). Налицо противоречие, которое следует понять и разрешить исследователю творчества в его развитии, предварительно уточнив, в каком именно — фило-, социо- или онтогенезе, и проверив себя, как бы «потерявшего» понятие действия, на каждом из них.

Во-первых, в собственно филогенезе, если мы качественно отличаем только животную жизнь от человеческой, действий, как и целей, согласно Леонтьеву, действительно нет (хотя инсайты — есть). Отметим здесь особую «несговорчивость», принципиальность А.Н.: ведь «представление о результате, который должен быть достигнут» (скажем, о приманке на выходе из лабиринта), конечно, есть (более того, должно быть) и почему не назвать его, например, вместе с Толменом (1980) — целью. Однако цель по Леонтьеву есть сознательное представление и, даже если отставить дискуссию о наличии (или нет) у животных сознания, не должна совпадать с биологическим мотивом, поисковая активность по достижению которого (будь то крыса в лабиринте или келеровский шимпанзе) всегда наделена соответствующим, природным смыслом. Пусть психика начинается с отражения биологически нейтральных свойств, но в естественных (а не искусственных, например, экспериментальных) условиях это свойства значимых для жизни предметов, и в принципе природа не допускает бессмыслицы. Значит, и об​ходное движение, вроде бы отдаляющее от конечного результата (приз​нак интеллекта по Келеру) и определяющее двухфазность интеллектуального (включающего инсайт) поведения (т.е. его подготовку и реализацию), и функциональное использование (даже изготовление) «орудий» суть не самостоятельные (самоцель​ные) действия, но операции как способы достижения мотива.

Во-вторых, именно в социогенезе возникает действие — процесс несовпадения мотива (конечно, значимого биологически), достижение которого теперь разделено между людьми, и конкретной цели каждого. Как известно, трудовое действие показано А.Н. на примере загонщика — того участника коллективной охоты, природная бессмысленность активности которого наиболее очевидна. Он должен — таково требование — не обойти, а отогнать от себя (и загнать в ловушку) того, пусть еще не забитого зверя, ради которого (уже, конечно, забитого) осуществляется совместная деятельность и составляющие ее действия, в том числе его. И поскольку эта деятельность осуществляется, необходимо предположить, что и действие загонщика имеет для него разумный, сознательный смысл, не сводимый к биологической значимости. Смысл действия есть осознание (или хотя бы какое-либо понимание) отношения мотива к цели. Если такая цель обретет силу мотива, скажем, профессиональной деятельности загонщика, то будет определяться внутренним содержанием технологии совместного труда — собственно человеческим, а не природным. Если же, напротив, мотивом-целью станет лишь будущая добыча, то «действие», пожалуй, может выполняться (пусть неосознанно, бессознательно) и с нарушением технологии, т.е. в принципе утрачивать разумный смысл.

И в-третьих, в онто- (а значит и актуал-)генезе действие выступает в своем полном определении — как процесс, под​чиненный представлению о результате, который должен быть достигнут. Если применять данное определение к творческому процессу, то возникает проблема: с одной стороны, «результат, который должен быть достигнут» (требование) объективно задан​ и в принципе достижим, а с другой — субъективное, «соз​нательное представление» о нем (цель) столь же принципиально — неясно.

Последователи и критики Леонтьева решают эту проблему по-разному. Выбор исследователя процесса решения творческих задач заключается здесь в том, какую из двух групп включенных в него процессов считать основной: либо процессы целеобразования, либо — собственно решения, поиска средств.

Так, для учеников процесс решения творческой задачи выступает, прежде всего, как процесс целеобразования. Собственно, эта возможность предусмотрена А.Н. в работе «Деятельность. Сознание. Личность» — итоговом очерке общепсихологической теории деятельности, раскрывающем перспективы ее развития (см. Леонтьев, 1975, с.105—106). Интересно, что основное направление исследования творческого мышления в рамках школы Леонтьева определилось в полемике с информационным подходом на ранних этапах его становления (Тихомиров, 1969). В экспериментах О.К.Тихомирова и его сотрудников мышление рассматривалось как деятельность (на материале шахматной игры), что позволило, объединив ее мотивационную и опе​рацио​нальную стороны — выделить особые функции мотива, описать «эмоциональное решение» задачи, различные виды целеобразования и т.д. (Тихомиров, 1984). Главное же состоит в том, что даже на операциональном уровне познавательная активность является здесь осмысленной, причем разумные (по Леонтьеву, сознательные) смыслы, например, отдельных элементов проблемной ситуации или их сочетания, раскрываются (благодаря регистрации движений глаз испытуемого и других объективных показателей) как неосознаваемые, невербализуемые — операциональные смыслы (отличные от смыслов личностных6). Тем самым данное направление следует считать смысловой теорией мышления в его актуалгенезе (Тихомиров и др., наст. изд., с.191—234).

Критики А.Н., в том числе — его уже упомянутой экспериментальной работы по творчеству (Рубинштейн, 1958), рассматривают процесс решения задачи как поисковый. Тем самым они исходят из того, что понимание задачи, если она уже решается, так или иначе — состоялось, а значит возможно (и необходимо) исследовать сам внутренний процесс, деятельность по решению задачи, а не внешние его условия. При этом мыслительный процесс понимается как, с одной стороны, исключительно творческий (даже при решении, скажем, школьных математических задач), а с другой — основанный на актуализации прошлого опыта. Тогда представление о поставленном требовании, которое обычно в математической задаче значит «найти х», неизвестное (см., например, Пойа, 1970), психологически определяется как искомое (см. Брушлинский, 1996, с.60), создаваемое (точнее, воссоздаваемое путем преобразования прошлых знаний) в процессе решения. «Искать искомое» суть тавтология, но допустимая здесь потому, что субъект рассматривается как решающий задачу исключительно ради нее самой, а мыслительный процесс — в полемике с идеологами инсайта (догадки), якобы не дающими ему никакого сущностного объяснения — как полностью детерминированный внутренне. За догадкой стоит​ перенос, преобразующий прошлое знание в актуальное, и это — в отличие от внешних признаков инсайта — процесс не-прерывный, не-аддитивный, не-дизьюнктивный и т.д. В конечном итоге, даже если инсайт и есть, то, разворачиваемый в процесс, он должен быть не-мгновенным.

Критика выводов (да и самих результатов) экспериментального исследования условий возникновения догадки со стороны Рубинштейна и его учеников носит принципиальный характер, однако фактическая ее сторона имеет объяснение. Дело в том, что в экспериментах, выполненных под руководством Леонтьева, привлекались «дункеровские» задачи, именуемые в математике задачами на нахождение, а в опытах Рубинштейна (1958) — школьные задачи на доказательство, в которых результат заранее известен и необходимо его обосновать. Процесс доказательст​ва суть логический, причинно-следственный процесс, непрерывный по определению, нахождение же «того, не знаю чего» не является (мягче — может не быть) таковым.

Последователи и критики, казалось бы, противостоят друг другу — есть или нет инсайт. Но в действительности их позиции взаимодополнительны и даже едины в том, что действие по решению творческой задачи следует рассматривать как включенное в (или просто как) деятельность: в первом случае — с привлечением мотивации, во втором — как процесс. Следует подчеркнуть, что деятельность (см. Леонтьев, 1975, с.81—82) не сводится к сумме составляющих ее действий и является молярной, неаддитивной единицей жизни. «Дискуссия» же 1950-х годов о внешней либо внутренней детерминации творческой деятельности представляется нам сегодня не имеющей оснований. Подлинные условия творчества — мгновенного или нет инсайта — всегда понимались как внутренние, т.е. существенные, специфические для предметного содержания решаемой субъектом задачи. Во всяком случае действие по ее решению, выполненное (или выполняемое) de facto, является разумно осмысленным (хотя в концепции Рубинштейна понятие смысла не привлекается, возможно, просто потому, что мыслительный процесс осмыслен по определению). Вопрос же о том, можно (и стоит) ли рассматривать процессы целеобразования (или поиска искомого) как становление сознательного отношения мотива к цели — смысла, остается открытым.

Несомненно, этот вопрос связан с проблемой роли прошлого опыта в творческом (продуктивном) мышлении. Однако по существу это — проблема соотношения образа и смысла, характерная, во-первых, не только для деятельностного подхода, а во-вторых, имеющая, на наш взгляд, разумное решение. Так, исследователи Вюрцбургской школы (cм. Кюльпе, 1914) экспериментально показали, что уже ясная, понятная мысль не за​висит от чувственных представлений (без—óбразна), но отражает «чистое», сознательное отношение между ними и переносится из прошлого опыта на новый материал, так что закономерности репродуктивной и продуктивной психической деятельности в принципе едины (см. Selz, 1924; Зельц, 1981). Напротив, гештальтпсихологи (Дункер, 1965) раскрыли специфику функ​ционального решения творческой задачи как неотделимого от ее чувственного (образного) материала, и поэтому даже если новая​ задача сходна с решенной ранее (в прошлом), то и тогда она сначала должна быть решена, и уже затем может быть осознано их принципиальное подобие (подробно см. Петухов, 1987, с.87—89). Отметим, что Выготский (1982) так же полемизирует с Вюрцбургской школой по проблеме соотношения речи и мышления: пусть уже понятная мысль не зависит от речи, т.е. может быть выражена любыми словами (проявляется в слове), но мысль творческая совершается в слове, и без него ее невозможно понять.

Впрочем, споры о том, является ли новое лишь перекомбинацией старого или качественным его преобразованием, бесконечны. Интеграция же позиций Леонтьева и Рубинштейна не имеет, на наш взгляд, принципиальных препятствий. Так или иначе — внезапное ли переструктурирование наличных знаний (догадка) или постепенная их актуализация (перенос) с переформулированием условий задачи и непрерывным «вычерпыванием» нового — суть преобразование, расширение субъектом собственного прошлого, выход за существующие (существовавшие) его пределы. «Выход за пределы» есть, как известно, философский, восходящий к И.Канту, термин «трансцендирование», связанный в психологии с актуальным развитием личности, личностным ростом. В исследованиях мышления таковым является выход за пределы наличной ситуации как проявление (или становление) интеллектуальной (Богоявленская, 1983), надситуативной активности (Петровский, 1992). Тем самым постановка и обсуждение нашей проблемы требует обращения к пониманию личности и к базовому для А.Н. понятию личностного смысла.

В расхожем применении личностный смысл отличают от общественных значений, представлений, а сугубо школярская интерпретация сводит его к для-меня-значению, подчеркивая индивидуально-личный характер. Такое упрощение, по нашему мнению, в принципе неверно. Не случайно после кончины А.Н. именно понятие личностного смысла (и шире — «смысловых образований», «смысловой сферы») стало социальным знаком для объединения его последователей (Асмолов, Братусь и др., 1979) в поиске перспектив исследования личности. Попробуем разобраться в общепсихологическом содержании этого понятия.

Так, в современной психологии выделяются три варианта объема понятия личности. Рассмотрим их.

Во-первых, личность можно понимать в широком смысле — как субъекта вообще, т.е. внутреннее условие деятельности (Рубинштейн, 1989). Впрочем, тогда в это понятие войдут и природные свойства субъекта, скажем, такие, как его темперамент, задатки способностей и т.д. Следует признать, что столь расширенное понимание адекватно скорее для дифференциальной (чем общей) психологии, где личность по понятию тождественна — индивидуальности, включающей любые психические свойства, способы поведения субъекта, которые отличают его от других.

Во-вторых, определяя понятие строго по А.Н., следует разли​чать биологическое (индивид) и социальное (личность). Понимание​ социализации, вхождения человека в общество как необходимого условия становления личности и есть значимый признак школы (впрочем, не только марксистской психологии). Хотя основной предшественник школы Л.С.Выготский в самом названии своей концепции развития высших психических функций — культурно-исторической — как бы предлагает расширить и уточнить это понимание. Возникает возможность различать — уже внутри личности — собственно социальное и культурное (общечеловеческое), что в известной мере предвосхищает представление человека в гуманистической психологии. Среди прямых​ учеников А.Н. эту возможность тонко почувствовал А.Г.Асмолов (1990), как раз и выделяя в своей концепции личности социально-типическое и индивидуальное в ней. Важно подчеркнуть, что индивидуальность личности рассматривается здесь как самой ею созданный, как бы выделанный (скажем, по А.Адлеру) жиз​ненный стиль и — в пределе — как свое понимание человеческого бытия. Такую индивидуальность, пожалуй, лучше назвать уникальностью каждой личности (в ее действительном осознании единства с человечеством), чтобы снять возможное смешение с индивидуальностью субъекта (в том числе природной) при обсуждении способностей, темперамента, характера в дифференциальной психологии. Впрочем, в известной фразе, символизирующей данную концепцию: «Индивидом рождаются, личностью становятся, индивидуальность отстаивают» речь и идет о необходимости отстаивать собственные жизненные убеждения, ценности (а не о каком-либо «подчеркивании» своих природных особенностей и нужд). 

И, наконец, в-третьих. Если определять личность в точном смысле, то следует, различая социальное и культурное, т.е. опираясь — в рамках школы — на идеи Выготского, отнести к ней только субъекта культуры (а социального именовать так же, как природного — индивидом). Ведь согласно А.Н., индивид присваивает опыт, причем общественный, выработанный до него, а личность преобразует собственный прошлый опыт, если он начинает препятствовать решению возникающих перед ней проблем. Тогда внутри широкого понимания личности субъектов будет три: природный организм, социальный индивид и собственно личность (скажем, по К.Юнгу, самость). Именно так называли мы их вместе с В.В.Столиным, когда в 1980-х годах при поддержке А.А.Бодалева писали учебник по общей психологии, отдельные главы которого вышли небольшой брошюрой (Петухов, Столин, 1989). Трехчастная концепция человека представлялась нам очевидной, поскольку такова она уже у У.Джемса (1991), в классической психологии сознания («материальное», «социальное» и «духовное Я»), хотя различение социального и культурного вызывало критику, требовало уточнений. Впрочем, и сегодня по прогнозу Мадсена (см. выше), в котором тот опирается на работы Дж.Ройса (Royce, 1974) и Леонтьева, «объединенная биологически—социо—гуманистическая концепция человека» становится общепринятой. Несомненно, выделение реального, подлинного «Я», так сказать, собственно человеческого в человеке связано с развитием гуманистической психологии, и понимание личности в точном смысле как субъекта культуры согласуется с теоретическими позициями, например, А.Маслоу (1997), и, на наш взгляд, позволяет их разъяснить.

При различении социального и культурного не следует, конечно, ждать от психолога какого-либо перечисления общечеловеческих, абсолютных норм (в их сравнении с относительными общественными правилами). Дело в том, что культурная норма и социальные правила представляют собой особый тип единства, пояснить которое позволяет аналогия личностной проблемы с творческой («дункеровской») задачей-головоломкой. Так, у задачи о 6-ти спичках есть принцип решения (выход из плоскости в пространство) и его реализация (тетраэдр), зависящая от конкретных поставленных условий. Будь условия другими (как, например, в других задачах-головоломках, привлекаемых в экспериментах Пономарева — о 4-х и 9-ти точках) принцип бы сохранился, а реализация стала бы иной. Тем самым принцип решения (точнее, понимания) данных задач может быть одним, реализации — разными, причем любая реализация (скажем, тетраэдр) объективно содержит в себе и принцип (выхода в пространство), хотя не всякий субъект (даже нашедший решение) его осознает. Так же соотносятся и культурное с социальным: культурная норма есть принцип решения (понимания) личностных проблем, а социальные правила суть его разные реализации, зависящие от местных и временных условий. Ясно, что понимание собственно культурных норм может происходить лишь при сравнении присвоенных общественных (социокультурных) правил с какими-то иными (например, европейских — с «не-европейскими», туземными) и требует выхода за пределы собственных прошлых представлений, который оказывается (как при «межкультурном» сравнении коллективных представлений в разных обществах) трудной психологической проблемой. Но с той же проблемой трансцендирования своего прошлого опыта сталкивается субъект — как личность — и при решении головоломки. Это и есть проблема осмысленного (принципиального) действия по решению творческих задач.

Личностный, а значит — культурный смысл не следует сводить к индивидуально-личному, иначе есть риск смешать его с природной, биологической значимостью. Соотношение же (и ​единство) социального, т.е. разумного, сознательного и культурного, личностного смысла нужно уточнить. Так, смысл дейст​вия загонщика — участника «первобытной» коллективной охоты есть отношение мотива к цели. Несомненно, этот мотив — забитый зверь — является и биологическим, но не только, иначе действие загонщика — по определению — не было бы таковым. На​стоящий, собственно человеческий мотив совместной деятельности — пусть та же (пожалуй, еще и вкусно приготовленная) добыча — определяется внутренним, предметным содержанием, соблюдением технологии, культуры труда, и именно он, по-разному реализуясь в конкретных целях действий, наделяет каждое из них (в том числе — загонщика) личностным и поэтому разумным — смыслом. Впрочем, в первобытном обществе едва ли можно представить нарушителя технологии труда: когда природная жизнь людей полностью зависит от их коллективной сплоченности, соблюдение социокультурных норм есть безусловно принятое требование. Но если в принципе, например, загонщик пойдет в своем действии не культурным, а обходным путем (таков признак природного интеллекта по Келеру), гоняя зверя, скажем, вдоль да около засады в надежде получить плату за километраж, то оно станет операцией, возможно, индивидуально-выгодной, но личностно неразумной, бессмысленной. Отсюда проблема осмысленного действия состоит в понимании его внутреннего назначения, сравнимого с осознанием подлинных мотивов.

Теперь заметим, что в психологическом исследовании дейст​вие по решению творческой задачи также является совместным. Действительно, использование метода рассуждения вслух в опытах Дункера предполагает диалог испытуемого с экспериментатором (см. об этом: Пузырей, 1986, с.38—40). Единый предмет (мотив), направляющий эту особенную (исследовательскую) деятельность, есть возможное знание об инсайте, здесь — акте (процессе) понимания и решения задачи, основные цели участников диалога — разные. Так, цель испытуемого состоит в том, чтобы решать и, наконец, решить незнакомую ему задачу, а значит (трансцендируя собственный прошлый опыт) — совершить инсайт. Однако такая цель, как уже говорилось, принципиально неясна по определению, т.е. не является сознательным представлением о результате, который должен быть достигнут. Основная же цель экспериментатора (если оставить в стороне его профессиональную заботу о получении хорошего протокола) — сделать так, чтобы исследуемое событие — инсайт — состоялось, и испытуемый совершил его сам. Тогда ему следует помочь испытуемому так же, как помогает терапевт пациенту — подсказать ответ, отвечая на вопросы, но, конечно, не называя его. Подсказать же можно — двумя путями: социальным и культурным, т.е. так или иначе указав либо на саму реализацию, либо принцип ее достижения в предложенных условиях. Так, при решении задачи о 6-ти спичках, наверное, можно поставить где-нибудь в уголке, среди других предметов — тот же тетраэдр и сделать подсказку прямой. Однако правильной здесь будет косвен​ная, функциональная подсказка — указание на принцип ре​шения (понимания) задачи, независимый от конкретного материала: и если А.Н., научный руководитель дипломной работы Ю.Б.Гип​пенрейтер, присаживался на место экспериментатора, держа под рукой по привычке коробку папирос («Казбек»), то, конечно, ему хотелось как бы между прочим поставить эту коробку, обычно лежащую плашмя — на ребро. Но поскольку испытуемый должен решить задачу сам, то и подсказка должна стать для него вспомогательной задачей. Так появляется культурное средство помощи испытуемому — задача «Коробки», которые невоз​можно поместить на ограниченном участке стола иначе, как поставив ребром — выйдя в пространство. Впрочем, для проверки дается также и только социальное средство — задача «Пробка», в результате решения которой в руках у испытуемого оказывается — им же слепленный из пластилина — тетраэдр. Как известно, культурное средство помощи испытуемому было более эффективным, чем социальное.

Тем самым создание вспомогательной задачи как функциональной подсказки для решения (понимания) основной — вот все, что может и должен сделать экспериментатор в своем диалоге — сотворчестве — с испытуемым. Этим ограничено его осмысленное действие, выполненное ради инсайта испытуемого, гарантировать который, разумеется, нельзя, как нельзя совершить творческий акт за другого. Но тогда по самой технологии, культуре психологического эксперимента с продуктивным мышлением основная цель экспериментатора (как, впрочем, и испытуемого) — получить инсайт — может быть недостижима, а значит художник прав: творчество не имеет цели. Будучи не произвольным, но послепроизвольным актом, инсайт, следовательно, имеет только мотив. Желание же конструктора все-таки создать, смоделировать его станет Целью, пожалуй, даже Достойной, но нарушающей технологию исследования: знание об инсайте как самостоятельном открытии испытуемого будет искажено.

Художник совершает творческий акт, и первым дает ему точное определение. Раскрывая его, мы понимаем, что раз творчество не имеет цели, то оно самоцельно, внутренне-цельно (аутоте​нтично), т.е. мотивировано собственным внутренним содержанием и может быть изучено только как деятельность. При этом акт инсайта вообще нельзя считать действием (во всяком случае, по Леонтьеву) потому, что он наблюдается и в природе. Пусть там он, наверное, непроизволен, а здесь — послепроизволен, но художнику, который уже находится в состоянии инсайта, пожалуй, все равно: радость открытия такова, что человек, когда он гений, может обозвать себя — природно («ай да Пушкин, ай да сукин сын»). Однако действия в творческой деятельности (и поскольку она творческая, т.е. предполагающая развитие личности, постольку осмысленные) — все-таки есть: это про​цессы использования (создания), а значит сохранения и расширенного воспроизводства (воссоздания) культурных средств. Келеровский шимпанзе, достав приманку, палку — как бы побывшую на время «орудием труда» — не сохранял: природной жизнедеятельности не нужна культура. Художник же, как в принципе всякий человек, осознавая в процессе творчества внутреннюю его мотивацию: будь то для писателя — воспроизведение (смысловое расширение) языка, композитора — звуковой (фоновой) гармонии мира, а скажем, кинорежиссера — запечатление настоящих событий во времени — так или иначе в каждом собст​венном действии сохраняет будущим преемникам средства свое​го искусства. Творчество есть совместное (с этим преемником — испытуемым, учеником) критическое испытание возможностей применения культурных предметов (норм), необходимое для их сохранения и воспроизводства.

Исследователь, идущий вслед за художником, проверяет его открытие. Собственно, как Леонтьев, так и Рубинштейн вместе со своими сотрудниками-экспериментаторами показали разные стороны этого процесса: первый — актуальные условия эффективности культурного средства (функциональной подсказки), в которых может возникнуть инсайт, второй — актуализацию этих, ранее присвоенных средств (знаний) как продуктивное их преобразование. Но именно А.Н. уже в 1960-е годы — основатель, ведущий представитель признанной в мире школы — поставил (и сам — решил) проблему культурного, личностно осмысленного действия (в том числе — в творчестве).

По существу, эта проблема является не конкретно-, но метатеоретической и внутри психологии — философской, связанной с установлением метапарадигмы, концептуальным пониманием человека. Ведь теория творчества невозможна так же, как нельзя за другого — совершить инсайт. Но необходима метатеория творчества, которая разъясняла бы адекватность его психологического изучения, и А.Н. — особенно в последних своих работах — выступает как представитель философской психологии10. 

Подобной философской проблемой в психологии является проблема свободы воли, поставленная (и для себя — но не для другого — решенная) еще У.Джемсом (1991) в связи с обсуждением возможности изучения «духовного Я». Любая такая проблема имеет два принципиальных ответа — негативный и позитивный: либо свободы воли нет, либо она есть, — и поставить проблему, значит четко представить последствия альтернатив. Если свободы воли нет, то поведение человека полностью определяется лишь внешними обстоятельствами (как, например, в теоретической схеме классического бихевиоризма). Если свобода воли есть, то есть внутренняя активность субъекта, возможность активно строить свое поведение — от образования когнитивных карт до решимости на собственно личностный (внешне — не детерминированный, невероятный) поступок. Доказать отсутствие или наличие свободы научно оказывается невозможным, но всегда можно — принять решение самому. Так и поступает Джемс: свобо​да воли есть, и это есть первый акт моей свободной воли. При этом ясно, что активность «духовного Я» выходит за пределы научного изучения, поскольку свобода не является внешне (здесь — природно и социально) обусловленным механизмом (и попытки создать на месте науки о душе какую-либо «духовную психологию» подобны изобретению вечного двигателя — природно желаемого, но культурно бессмысленного).

Проблема личностно осмысленного действия (в творчестве) также имеет два ответа: либо личностного — не индивидуального (в том числе природного), но культурного — смысла нет (а тогда нет и действия), либо он есть (и тогда действия возможны в любой, в том числе творческой, деятельности человека). Для А.Н. эта проблема стала вопросом о либо подчеркнуто природном, либо культурном начале в развитии человеческих потребностей. Так, в известной последовательности этого развития «потребность — деятельность — потребность etc.» его конк​ретный теоретический анализ можно начинать как с первого, так и со второго слова: эмпирико-научные основания есть для того и другого. Однако метатеоретический выбор А.Н. принципиален: не биологическая потребность, пусть в дальнейшем пре​​образованная, но сам процесс преобразования природы — опосредст​во​ванная культурой деятельность — наделяет личностным смыслом составляющие ее действия (см. Леонтьев, 1975, с.192—193). Так он решает сам (как и Джемс — не за другого), четко представляя последствия альтернативных, подчеркнуто природных — «гедонистических» (хотя аскетом не был) взглядов на личность. Говоря вкратце, сдвигать биологический мотив, суть которого по существу — будь то завершающий момент акта достижения приманки (инсайт) или, скажем, полового акта как воспроизводства генетического опыта — есть чувственное удовольстие, природное счастье, на социальную цель неразумно в познании и опасно для жизни. Иначе животное в человеке, как предупреждал Ф.Ницше, станет «слишком человеческим», а значит собственно «человеческими», т.е. по определению выходящими за пределы биологической значимости, будут аномальные потребности, вредные для здоровья привычки, символом которых является крыса в опыте Олдса — гибнущий от бесконечно воспроизводимого природно-аффективного «счастья» организм, получивший средство прямого получения чувственного удо​вольст​вия. Напротив, потребности человека (любые, в том числе природно данные) специфичны именно по способу своего удовлетворения (что принципиально и для гуманистических психологов) — использованию культурных средств. Применительно же к изучению творчества это значит, что не следует принимать послепроизвольный акт человеческого (культурного, личностного) инсайта за непроизвольный природный механизм, и его нельзя (а механизм — можно) превратить в алгоритм, смоделировать.

Открытие художника, проверенное исследователем, по-своему завершает конструктор, пытаясь в принципе — такова профессия — смоделировать все, в том числе — инсайт. Показательно то, что инженерная имитация творческого процесса может осуществляться независимо от научно-психологического исследования продуктивного мышления, и если результаты оказываются сходными (а это так), то повышается их надежность. Действительно, в известной теории решения изобретательских задач (ТРИЗ), созданной Г.С.Альтшуллером, внутренне необходимые условия инсайта, раскрытые К.Дункером — понимание конфлик​та, проникновение в ситуацию, приводящие к функциональному решению — воспроизводятся как стадии алгоритмически организуемого процесса решения. При этом выясняется, что операции, способы порождения нестандартных идей, именуемые обычно методами стимуляции творчества (и основанные на включении объектов в разнородные контексты) можно формализовать. Действие же по решению творческой задачи, казалось бы, то же, но не полностью — кроме того момента, когда может (а согласно ТРИЗ, должно) наступить ее функциональное решение. Аккуратные, разумные «пошаговые» рекомендации для обнаружения (и обострения) основного противоречия задачи, поиска материала для его разрешения сменяются здесь странными, напоминающими магию обращениями к пользователю ТРИЗ (подчеркнутыми сменой жирности и размера шрифта), будто сейчас его прошлый опыт качественно изменится14, переструктурируется, и задача по существу будет решена. Заметим, что учитель математики Дж.Пойа (1970), также строивший формализованные методы решения задач, называл этот момент «даром небес»: тщательно подготовленный учителем, он однако полностью зависит — от ученика. Конечно, если пользователь ТРИЗ владеет внутренним, предметным содержанием техни​ческого творчества так же хорошо, как ее создатель, то предоставленный алгоритм (здесь — культурное средство) даст высоковероятный успешный результат (и, пожалуй, безо всякой магии), но в принципе инсайт не может быть гарантирован никаким социальным воздействием.

Творчество смоделировать нельзя, но при осознании внутрен​ней мотивации своей профессиональной деятельности, она — любая — может становиться творческой, и инсайт оказывается послепроизвольным, чувственно радостным процессом. Его пример, приведенный А.Н., краток, забавен, неоднозначен. «Служил​ он, — говорится о маленьком гоголевском герое, — чиновником для переписывания казенных бумаг, и виделся ему в этом занятии целый разнообразный и притягательный мир. Окончив работу, Акакий Акакиевич тотчас шел домой <...> и принимался переписывать бумаги, которые он принес домой, если же таковых не случалось, то снимал копии нарочно, для себя, для собственного удовольствия» (1975, с.184). Ученый как бы предчувствовал, что сегодня подобные состояния будут называть аутотелическими (само-цельными), характеризующими состояние врабатываемости, вовлеченности в деятельность (см. об этом: Дормашев, Романов, 1995), но подытожил сухо: «Произошел сдвиг одного из главных мотивов на обычно совершенно безличные операции, которые в силу этого превратились в самостоятельную деятельность, в этом качестве они и выступили как характеризующие личность» (Леонтьев, 1975, с.184—185). Мы же, воспользовавшись этим замечанием как подсказкой (в гештальтпсихологическом смысле), продолжим, что подлинно трудовая операция не может быть безличностной, поскольку в ней, как в капле воды — океан, представлена внутренняя мотивация деятельности. Точнее, деятельность направляется мотивом, раскрывается в целях составляющих ее действий и может быть исследована даже на уровне отдельных конкретных операций. 

Действительно, по характеру работы, особенно в экстремальных условиях, можно определить наличие и понимание внутренней мотивации: трудится человек ради процесса (т.е. собст​венно трудится) или нет. Если да, то личностный, культурный смысл дейст​вия может сохраняться даже в асоциальных, бесчеловечных условиях. Ведь именно в таких условиях была создана, например, В.Франклом (1990) — логотерапия, терапия смысла. Но мы хотим, завершая статью, привести в пример маленького героя художественной лите​ратуры начала 1960-х годов. Иван Денисович Шухов, зэка Щ-854, мастер-каменщик, в середине дня (так уж случилось) приступает к своему профессиональному труду.

Подробно описано поначалу, как планирует Шухов свое будущее действие (см. Солженицын, 1963, с.25) и затем выполняет каждую операцию: захватывает мастерком дымящийся раствор, бросает его ровно под шлакоблок, аккуратно шлепает каждый из них на место, где тот лечь хочет (ведь шлакоблоки разные, не один в один), подравнивает, боком мастерка подбивает — «пошла работа», все быстрей и быстрей, мороза не заметно... «Оглянулся Шухов. Да, солнышко на заходе.<...> А разогнались, лучше не надо. Теперь уж пятый [ряд] начали — пятый и кончить. Подровнять. <...> А там ящик [раствора] новый только заделан! Теперь — класть, выхода нет: если ящика не выбрать, завтра <...> раствор окаменеет, его киркой не выколупнешь. — Ну не удай, братцы! — Шухов кличет». Несколько «лишних» носилок раствора в конце дня — вот изменение условий, когда продолжение трудового процесса становится испытанием, а его завершение — состоянием потока, врабатываемости в деятельность со всеми характеристиками.

«Быстро — хорошо не бывает. Сейчас, как все за быстротой погнались, Шухов уж не гонит, а стену доглядает». Таково единство действия с его сознаванием. «Сеньку налево перетолкнул, сам — направо, к главному углу. <...> А оттуда, с угла — глядь, у Сеньки вроде прогибчик получается. К Сеньке кинулся, двумя кирпичами направил.<...> Подносчики, подбросчики — все убегли вниз, в растворную, делать им больше тут нечего». Здесь и сейчас в самоцельном трудовом процессе обретает спокойную силу маленький человек, чует, что и с бригадиром своей работой сравнялся. «Смеется бригадир: — Ну как тебя на свободу отпускать? Без тебя ж тюрьма плакать будет! Смеется и Шухов. Кладет». Уже свободен он — в чувстве уверенности в себе, полного контроля с немедленными обратными связями, когда в сознании остаются лишь результаты конкретных операций, и — в понимании внутренней мотивации собственной деятельности. «Шлеп раствор! Шлеп шлакоблок! Притиснули. Проверили. Раст​вор. Шлакоблок. Раствор. Шлакоблок... Кажется, и бригадир велел — раствору не жалеть. За стенку его — и побегли. Но так устроен Шухов по-дурацкому, и за восемь лет лагерей никак его отучить не могут: всякую вещь и труд всякий жалеет он, чтоб зря не гинули. Раствор! Шлакоблок! Раствор! Шлакоблок!» Действи​тельно, здесь в каждый данный момент человек пребывает в процессе полностью осмысленного действия, внутренний мотив которого, не совпадая (как и положено) с целью, наделяет («награждает») смыслом каждую адекватную ему операцию. «— Кончили <...>! — Сенька кричит. — Айда!» Достойное окончание работы близко самовознаграждению, чувственному наслаждению, в котором Мастер точен и сдержан. «А Шухов, хоть там его сейчас конвой псами трави, отбежал по площадке назад, глянул. Ничего. Теперь подбежал — и через стенку, слева, справа. Эх, глаз — ватерпас! Ровно! Еще рука не старится».

Но не все еще: главная особенность деятельности человека есть сохранение культурных средств — орудий труда. «— Беги, я сейчас! — Шухов машет. А сам — в растворную. Мастерка так просто бросить нельзя.<...> Заначить, так заначить. В растворной все печи погашены. Темно. Страшно. Не то страшно, что темно, а что ушли все, недосчитаются его одного на вахте, и бить будет конвой. А все ж зырь-зырь, довидел камень здоровый в углу, отвалил его, под него мастерок подсунул и накрыл. Порядок!» (см. Солженицын, 1963, с.28—30).

Так и в текстах Алексея Николаевича Леонтьева — не только для представителей его школы, но и для всех, кто постепенно осознает (понимает) внутреннюю мотивацию, личностный смысл научной психологии — содержатся культурные средства, как бы припрятанные («заначенные») Мастером, функциональные подсказки к решению современных творческих задач.
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Взаимодействие воспринимаемой освещенности и белизны поверхностиtc "Взаимодействие воспринимаемой освещенности и белизны поверхности"
Алексей Николаевич Леонтьев, памяти которого посвящена данная работа, был и остается одним из наиболее ярких представителей отечественной психологической науки. В своей деятельности исследователя он уделял очень большое внимание разработке основополагающего методологического принципа предметности любых форм психического отражения и, в частности, зрительного восприятия. Одной из основных проблем этой области психологии является проблема константности восприятия. За редким исключением попытки ее решения делались главным образом в традициях экспериментальной позитивной науки, представители которой, как правило, не связывали себя какими-либо соображениями общефилософского плана и избегали формулировать далеко идущие выводы. Именно таким первоначально предполагалось и наше исследование. Тем не менее, общий вывод, к которому мы пришли, прямо указывает на невозможность решения проблемы константности без учета предметности перцептивного образа.

Объекты окружающего мира обладают свойствами, позволяющими им определенным, характерным для них образом отражать или преломлять падающий свет. Отражаясь от поверхности, свет изменяет свои характеристики (интенсивность, спектральный состав и диаграмму направленности) соответственно физическим особенностям данной поверхности. Зрительная система человека реагирует на определенные параметры светового потока, попадающего на сетчатку. В результате в сознании человека возникают образы объектов окружающего мира. Проблема состоит в том, что характеристики светового потока, попадающего на сетчатку, изменчивы и неоднозначны. Они зависят не только от свойств объектов внешнего мира, но и от условий наблюдения: движения наблюдателя или объектов, изменения общего освещения и др. Одни и те же изменения в структуре отраженного объектом света могут быть вызваны различными физическими процессами. Так, интенсивность отраженного от окрашенной в ахроматический цвет поверхности светового потока (яркость) зависит не только от ее коэффициента отражения (альбедо), но и от интенсивности падающего света (освещенности). Под ахроматическими традиционно понимаются цвета в бело-сеpо-чеpном континууме. Одна и та же интенсивность отраженного света может соответствовать черной хорошо освещенной поверхности или находящейся в темном помещении белой. Зрительная система имеет дело только с яркостью. Две остальные переменные — коэффициент отражения и освещенность — нам обычно непосредственно не даны. Следовательно, информация, которую мозг может получить из «картинки» на сетчатке, зачастую бывает неод​нозначна. Однако из нашего повседневного опыта очевидно, что в образе восприятия представлены субъективные корреляты как раз тех двух переменных, которые непосредственно не даны «на входе»: мы не видим свет и его характеристики, мы не задумываемся о том, какова интенсивность отраженного тем или иным предметом и попавшего на сетчатку светового потока, но мы легко отличаем серую поверхность от белой или черной, и видим, освещен ли объект ярким светом или находится в тени. 

Физическим параметром, характеризующим окрашенную в ахроматический цвет поверхность, является ее коэффициент отражения, или альбедо R. Коэффициент отражения определяется через понятия падающего на поверхность и отраженного поверхностью светового потока. Характеристикой интенсивности падающего на элемент поверхности светового потока является освещенность Е, зависящая от удаленности и интенсивности источника света и от расположения поверхности относительно источника. Характеристикой интенсивности отраженного поверхностью светового потока является яркость Y (Савельев, 1988). Для поверхностей, по свойствам близких к ламбертовым (яркость которых равна по всем направлениям), отношение между Е, R и Y известно как уравнение Гельмгольца-Геринга:

R = Y / E, или E ґ R = Y




(1)

Зрительная система имеет дело непосредственно только с интенсивностью светового потока, отраженного от поверхности и попадающего на сетчатку, т.е. с яркостью. Однако в образе восприятия представлен как раз субъективный коррелят отражательной способности поверхности — ее белизна. Феноменальный параметр образа восприятия соответствует скорее не проксимальному, а дистальному стимулу, т.е. характеристике реального объекта (Рок, 1980). Это и составляет суть проблемы константности восприятия белизны поверхности. Отметим, что именно в таком аспекте проблема восприятия ставится и в отношении других видов восприятия — размера, формы объекта, скорости его движения и т.д.

Данные самонаблюдения, а также результаты ряда исследований (Beck, 1959; Beck, 1961; Gilchrist et al., 1983) показывают, что человек способен не только к раздельному восприятию белизны и освещенности, но и к их независимой оценке. Воспринимаемая освещенность, как и белизна, — параметр предметного образа, дистальным стимулом для которого является освещенность, а проксимальным — та же яркость поверхности, что и для белизны. Это и приводит к некоторой переформулировке проблемы константности, а именно, каким образом зрительная система, имея дело с яркостью, «разводит» белизну и воспринимаемую освещенность так, что образ восприятия оказывается адекватным реальному предмету?

Классическое объяснение константности белизны тем, что зрительная система каким-то образом «оценивает» уровень освещенности поверхности и «компенсирует» различия в осве​щении (Helmholtz, 1867), долгое время считалось вполне обоснованным. Однако при более тщательном рассмотрении стало очевидным, что восприятие цвета поверхности в таком случае вторично по отношению к восприятию ее освещенности. Г.Валлах (Валлах, 1974) на основе собственных экспериментальных исследований показал, что восприятие нейтрального цвета определяется не абсолютной интенсивностью отраженного поверхностью света, а соотношением интенсивностей света, отраженного соседними участками поверхности. Это предположение известно как гипотеза отношений. Исследования Валлаха привели к появлению серии экспериментальных работ, уточняющих, дополняющих или опровергающих эту гипотезу. Д.Джеймсон и Л.Гурвич (Jameson, Hurvich, 1961; Jameson, Hurvich, 1964) предложили объяснение константности восприятия белизны с помощью нейрофизиологического процесса, сходного с механизмом латерального торможения. По мнению авторов, восприятие цвета поверхности действительно зависит от отношения между яркостями соседних участков ретинального изображения, но эта зависимость, в отличие от гипотезы Г.Валлаха, не является линейной. В.Годжел и Д.Мершон (Gogel, Mershon, 1961; Mershon, Gogel, 1970) провели эксперимент, демонстрирующий, что вопреки гипотезам Валлаха, а также Джеймсон и Гурвича, одна и та же «картинка» на сетчатке с фиксированным отношением яркостей может интерпретироваться по-разному в зависимости от восприятия локальных освещенностей. Эксперименты, опровергающие гипотезу отношений, были проведены А.Гилкристом (Gilchrist, 1977). Они показали, что цвет поверхности зависит от того, как воспринимается компоновка поверхностей, их пространственная удаленность и ориентация друг относительно друга, а, следовательно, и их освещенность. Таким образом, появились исследования, показывающие, что проблема константности не укладывается в традиционную схему психофизического соответствия. Так, например, Гилкрист предложил модель восприятия нейтральных цветов (Gilchrist, 1994), в соответствии с которой в зрительной системе происходит интерпретация стимульного паттерна по нескольким связанным между собой составляющим: компоновки рельефа, освещенности и цвета поверхностей, находящихся в поле зрения. Аналогичную гипотезу выдвинул С.С.Бергстрем (Bergstrom, 1977; 1994), назвавший свою модель работы зрительной системы перцептивным векторным анализом. В зрительной системе, по мнению автора, каждый паттерн яркости анализируется по трем векторам: белизна, воспринимаемая освещенность и трехмерная форма составляющих его поверхностей. Близкую по духу к вышеприведенным модель цветовосприятия предложил Л.Аренд (Arend, 1994; Arend, Goldstein, 1990). Он также считал, что для построения перцептивного образа на основе распределения яркости по сетчатке, необходимо использовать некоторую систему перцептивных правил. Эти правила связывают перечисленные выше перцептивные параметры и отражают соответствующие связи, существующие во внешнем объективном мире.

Похожие теоретические представления о процессе построения зрительного образа развивались в отечественной психологии советского периода. Основа подобного подхода к пониманию процесса восприятия была заложена в работах С.Л.Рубинштейна (Рубинштейн, 1935). А.Н.Леонтьев (1975), разводя такие составляющие сознания как чувственная ткань и предметное содержание, представляет процесс восприятия, во-первых, как формирование (на уровне сенсорных механизмов) чувственного впечатления и, во-вторых, как означение чувственной ткани в соответствии с кристаллизованными в сознании субъекта в форме значений общественно выработанными способами действия (на уровне предметного восприятия). Значение предмета не меняется при изменении освещенности, ракурса наблюдения, состояния органа зрения, в то время как чувственная ткань меняется в зависимости от этих условий (Столин, 1976). Это значит, что конечный результат нашего восприятия определяется, с одной стороны, первоначальной обусловленностью чувст​венной ткани проксимальной стимуляцией, а с другой стороны, системой значений и ее внутренней согласованностью соответственно принципу правдоподобия (Столин, 1972; Titchener, 1902) или «внутренней непротиворечивости» (Столин, 1976; Петренко, 1976; Пузырей, 1976), с помощью которой опредмечивается чувст​венная ткань. Нам кажется оправданной аналогия между представлениями о процессе построения образа восприятия в теоретических работах А.Н.Леонтьева и его последователей и механизмами восприятия цвета, рельефа и освещенности поверхности в гипотезах Бергстрема и Аренда. И те и другие авторы склонны рассматривать восприятие как процесс, содержащий по крайней мере два уровня. Конечный продукт процесса — образ — определяется не только стимуляцией, но и внутренней активностью субъекта познания (Леонтьев, 1959; Логвиненко, 1981; Столин, 1976; Beck, 1965). В качестве такого рода внутренней активности может выступать процесс «опредмечивания чувственной ткани» в соответствии с определенными правилами. К последним могут относиться и правила, по которым осуществляются перцептивные взаимодействия между различными феноменальными параметрами образа.

Гипотеза инвариантных отношений в восприятии (Epstein, Park, 1963; Кауфман, Рок, 1974; Столин, 1976; Логвиненко, 1981; Epstein, 1982) предполагает, что определенный параметр проксимальной стимуляции может задавать не один параметр образа, а соотношение нескольких. Так, например, зрительный угол объекта на сетчатке определяется физически отношением реальной величины объекта и его удаленности от наблюдателя. Поэтому один и тот же параметр чувственной ткани образа (величина зрительного угла) соответствует определенному отношению видимой величины и видимой удаленности объекта (Кауфман, Рок, 1974; Epstein, Park, Casey, 1961; Gogel, 1971; Kilpatrick, Ittelson, 1953). Аналогичным инвариантным соотношением связаны отношение видимой формы и видимого наклона объекта (Beck, Gibson, 1955; Epstein, Park, 1963), отношение видимой скорости и видимой удаленности (Rock, Hill, Fineman, 1968) и другие. Инвариантные соотношения могут быть представлены в виде перцептивных уравнений, которые должна решить зрительная система. Феноменальные параметры предметного содержания образа представляют собой в этих уравнениях неизвестные величины, подлежащие определению, а параметры проксимальной стимуляции (или связанные с ними параметры чувственной ткани) — известные величины. Существует гипотеза (Beck, 1972; Logvinenko, 1993), согласно которой подобное перцептивное уравнение связывает также белизну и воспринимаемую освещенность поверхности, отражая связь соответствующих физических параметров (уравнение Гельмгольца—Геринга). Очевидно, что сама идея восходит корнями к Гельмгольцу, но имеет ряд существенных отличий. Во-первых, воспринимаемая освещенность рассматривается не как средство получения информации о цвете поверхности, а как равноправная компонента образа восприятия. Во-вторых, не предполагается, что абсолютная яркость определенного участка поверхности является основным или, тем более, единственным источником информации для определения как цвета, так и освещенности поверхности. Согласно этой гипотезе (Beck, 1972), названной альбедо-гипотезой, восприятие белизны определяется формулой:

А=S/M,







(2)

где A — воспринимаемая белизна; S — интенсивность отраженного поверхностью светового потока; M — регистрируемое (registered) освещение. Приведенная здесь формула аналогична закону Гельмгольца—Геринга (1), поскольку относится не только к физическим, но и к феноменальным величинам. Результаты проведенных Беком исследований оказались противоречивыми и неоднозначными в интерпретации. В его эксперименте оценки освещенности и белизны проводились не одновременно в одной ситуации, а последовательно в двух различных, что могло повлиять на соотношение между этими феноменальными величинами. Кроме того, Бек использовал в качестве образцов поверхности различной фактуры: дерево, фланель, поверхности однородно окрашенные или со случайно-точечным рисунком. Испытуемый должен был подобрать карточку Манселла, одинаковую по цвету с образцом. Эта задача была сложной и не однозначной для испытуемого, учитывая разную фактуру уравниваемых по цвету поверхностей. По этой причине вывод Бека об отсутствии закономерной связи между воспринимаемой освещенностью и белизной поверхности представляется нам не​обоснованным, а вопрос об истинности альбедо-гипотезы — открытым. Для его решения мы провели собственное исследование восприятия ахроматического цвета и освещенности поверхности, главная цель которого — экспериментальная проверка гипотезы о существовании перцептивного правила, связывающего воспринимаемую освещенность и белизну поверхности, а также выявление его вида.

Изучение количественного взаимодействия между белизной поверхности и ее воспринимаемой освещенностью при фиксированном уровне яркости проводилось на материале иллюзии обоев (Леонтьев, 1974; Логвиненко, 1981). Для создания этой иллюзии использовалась рамка с наклеенными на нее полосками белой бумаги (именуемая в дальнейшем решеткой), которая устанавливалась перед освещенным экраном. Если смотреть сквозь решетку, бификсируя глаза за ее плоскостью, возникает ощущение того, что рамка пуста, а решетка находится на некотором расстоянии за ней. При этом возникшее ощущение характеризуется удивительной стабильностью, а иллюзорная решетка выглядит вполне правдоподобной и, главное, вещественной. Данный феномен интересен тем, что иллюзорная решетка как видимый телесный объект претерпевает некоторые изменения: она выглядит более крупной, чем реальная, если плоскость ее локализации находится за рамкой. Это легко объяснимо наличием инвариантного соотношения между видимой удаленностью и видимым размером объекта.

Мы предположили, что если экран, на который субъективно проецируется иллюзорная решетка, будет освещен некоторым источником А, а плоскость, в которой находится реальная решетка, — источником Б, то испытуемый будет воспринимать иллюзорную решетку освещенной так же, как и экран, на котором она иллюзорно расположена, то есть освещенной источником А, а не Б, что и было полностью подтверждено в пилотажном исследовании. Таким образом, использовав иллюзию обоев, мы получили возможность независимо контролировать яркость полосок решетки и их воспринимаемую освещенность. Яркость полосок зависела от освещенности реальной решетки, т.е. определялась интенсивностью источника Б. Воспринимаемая освещенность полосок зависела от освещенности экрана, на который субъективно проецировалась иллюзорная решетка, т.е. от интенсивности источника А.

Конкретной задачей было построение зависимости белизны полосок иллюзорной решетки от их воспринимаемой освещенности при нескольких фиксированных уровнях яркости. Мы провели исследование при трех уровнях освещенности (и, следовательно, яркости) решетки: 5, 10 и 20 лк. 

Методика

Установка. Схема экспериментальной установки приведена на рис.1 Положение головы испытуемого (И) фиксировалось с помощью подбородника (П). Решетка (1) была изготовлена из белой бумаги. Расстояние S от решетки до глаз испытуемого рассчитывалось по формуле:

S = sґ(b-a)/(2a-b),






(3)

где b — межзрачковое расстояние испытуемого, а — пространственный период физической решетки, s — расстояние от физической решетки до плоскости локализации иллюзорной решетки. В этой плоскости устанавливался экран (2), сделанный из той же бумаги, что и решетка. На экран черной краской был нанесен рисунок из точек, букв и кривых линий. В поле зрения испытуемого на экране были закреплены три окрашенные карточки: белая, серая и черная (8). Физическая решетка освещалась диапроектором (3). Интенсивность ее освещения варьировалась при помощи двух поляризационных светофильтров и измерялась люксметром. Интенсивности остальных источников освещения регулировались и контролировались аналогичным образом. Участок экрана, на который проецировалась иллюзорная решетка, освещался источником (4). Далее мы будем называть его освещенность фоновой освещенностью. Управление интенсив​ностью источника (4) осуществлялось автоматически при помощи пульта управления (ПУ). Диапроекторы (5, 6, 7) создавали на экране три освещенных участка (верхний, средний и нижний). В центре каждого из них к экрану прикреплялись маленькие конусы, сделанные из белой бумаги (9). Конусы и рисунок на экране нужны были для того, чтобы испытуемый воспринимал различные участки экрана как единую поверхность, одинаково окрашенную, но по-разному освещенную. Все источники освещения были скрыты от испытуемого. В комнате не было других источников освещения, кроме указанных на рис. 1.

Испытуемые. В исследовании принимали участие две женщины Л.Л. и Г.В. и один мужчина С.Е. Все испытуемые были с нормальным или с корректированным зрением и имели опыт работы в психофизических экспериментах.

Процедура. Испытуемый, глядя сквозь решетку, фиксировал взгляд в определенной точке перед экраном, в результате чего возникала иллюзия обоев. Полоски решетки воспринимались лежащими на экране и выглядели либо как нанесенный серой краской на экран рисунок, либо как наклеенные полосы серой бумаги. Экспериментатор устанавливал фиксированный уровень освещенности решетки (5, 10 или 20 лк), а затем варьировал фоновую освещенность, что вызывало субъективное изменение белизны полосок иллюзорной решетки. Видимое изменение белизны (цвета) полосок решетки не меняло восприятия сцены в целом. Иллюзия оставалась стабильной. Испытуемого просили оценить белизну иллюзорной решетки и ее освещенность. Оценка производилась модифицированным методом прямой оценки величины (Geldard, 1962; Krantz, Arbor, 1972). А именно, испытуемый должен был назвать число от 0 до 10 для оценки белизны и от 0 до 50 для оценки освещенности.

В качестве эталонов для оценки этих параметров испытуемый должен был использовать окрашенные карточки и освещенные участки с конусами. Карточки и освещенные участки задавали минимальную, максимальную и среднюю точки на шкалах белиз​ны и воспринимаемой освещенности соответственно. Числу 0 на шкале белизны соответствовала черная карточка, числу 10 — белая и числу 5 — серая. Нулевой точке на шкале воспринимаемой освещенности соответствовала физическая освещенность нижнего, точке 50 — верхнего, точке 25 — среднего участка. 

Экспериментальный план. Эксперимент состоял из трех серий, каждая из которых проводилась для фиксированного уровня освещенности решетки (5, 10 и 20 лк). Поскольку решетка была сделана из белой бумаги с коэффициентом отражения R=0.96, то уровень ее яркости, определенной нами как отраженный от поверхности световой поток, оставался также постоянным, равным 4.8, 9.6 и 19.2 лк. Каждая серия состояла из 50 опытов. Один опыт состоял из 8 замеров, каждый для фиксированного уровня фоновой освещенности. В одном замере испытуемый называл два числа для оценки белизны и освещенности, соответственно. Таким образом, для каждого уровня яркости решетки с каждым испытуемым было получено по 50 оценок белизны и воспринимаемой освещенности, соответствующих определенному значению фоновой освещенности.

Обработка экспериментальных данных

Обработка всех экспериментальных данных производилась c помощью статистического пакета «STADIA». Для построения графиков использовалась программы EP и ORIGIN.

Экспериментальные данные

В каждой экспериментальной серии для каждого фиксированного уровня фоновой освещенности было получено по 50 оценок белизны и 50 оценок воспринимаемой освещенности. В нашем эксперименте варьировался только один физический параметр — фоновая освещенность, — а субъективно изменялись и оценивались две величины — освещенность экрана и белизна полосок иллюзорной решетки. Таким образом, мы получили две психофизические зависимости: воспринимаемой освещенности экрана и белизны полосок иллюзорной решетки от фоновой освещенности. Если бы в экспериментальной ситуации мы не использовали иллюзию, то для получения того же эффекта нам пришлось бы варьировать не только интенсивность падающего освещения, но и согласованно с ней менять коэффициент отражения поверхности. В таком случае вместо зависимости белизны от освещенности мы получили бы более привычную зависимость белизны от коэффициента отражения поверхности. Так как ситуация иллюзорного восприятия в данном​ случае интересовала нас не сама по себе, а лишь как средст​во получить сведения о процессе восприятия цвета и освещенности в реальных сценах, для обработки полученных результатов нам нужно было сопоставить изменения фоновой освещенности с тем, как в реальной ситуации для получения того же субъективного эффекта изменялся бы коэффициент отражения поверхнос​ти. Необходимую нам зависимость фоновой освещенности от коэффициента отражения мы получали в специально проведенном предварительном эксперименте, описание которого здесь не приводится. Полученные в этом эксперименте результаты позволили пересчитать значения фоновой освещенности в значения коэффициентов отражения. Таким образом, мы получили две психофизические зависимости: воспринимаемой освещенности экрана и белизны полосок иллюзорной решетки от коэффициента отражения поверхности.

Субъективные оценки белизны

Субъективные оценки белизны, полученные в основном эксперименте, варьировали от 0 до 10 и соответствовали одному и тому же диапазону изменений коэффициента отражения поверхности (от R=0.14 до R=0.82) во всех трех сериях. Полученные психофизические функции зависимости белизны от коэффициента отражения поверхности представлены на рис. 2 (а) для испытуемых Л.Л. и Г.В. и на рис. 2 (б) для испытуемого С.Е. Данные для испытуемых Л.Л. и Г.В. значимо не различались, поэтому мы объединили их в единый массив. Каждая точка на рис. 2 представляет собой среднее арифметическое для 50 оценок белизны, нормированное на 10. Вертикальными отрезками отмечены значения стандартных отклонений. Аппроксимация экспериментальных данных линейными, логарифмическими и степенными функциями производилась методом наименьших квадратов. По максимальному значению множественного коэффициента корреляции, минимуму стандартной ошибки и уровня значимости гипотезы о равенстве коэффициента корреляции нулю выбиралась оптимальная аппроксимирующая функция. Поскольку регрессионные кривые для каждого испытуемого, полученные для различных уровней яркости решетки, значимо не различались, мы сочли возможным объединить эти данные в единый массив. Кривые, проведенные через экспериментальные точки на рис.2, представляют функции аппроксимации следующего вида:

‘R = a ґ log (b ґ R)
,




(4)

где ‘R — белизна, a и b — константы, зависящие от испы​туемого.

Оценки воспринимаемой освещенности
Субъективные оценки освещенности варьировали от 0 до 50 и в каждой серии соответствовали разным диапазонам изменения фоновой освещенности. Психофизические функции зависи​мости воспринимаемой освещенности от фоновой освещенности строились для каждого уровня яркости решетки отдельно. Каждая точка представляла собой результат усреднения субъективных оценок освещенности по 50 замерам. Далее результаты, полученные для трех диапазонов изменения фоновой освещенности, приводились к единой шкале, построенной на максимальном диапазоне (от 5 до 200 лк для испытуемых Л.Л. и Г.В. и от 5 до 250 лк для испытуемого С.Е.). При переходе к логарифмическим координатам по оси фоновой освещенности каждая из трех психофизических зависимостей аппроксимировалась линейной функцией. Значимых различий в коэффициентах угла наклона между этими функциями не было. Это позволило нам последовательно произвести операции сдвига и нормирования субъективных величин на максимальное значение, полученное для каждого испытуемого после сдвига. Полученные таким образом психофизические функции для испытуемых Л.Л., Г.В. и С.Е. представлены на рис.3 (а, б, в), соответственно. 

Вертикальными отрезками отмечены значения стандартных отклонений. Экспериментальные данные методом наименьших квадратов аппроксимировались линейными, логарифмическими и степенными зависимостями. По максимальному значению множественного коэффициента корреляции, минимуму стандартной ошибки и уровня значимости гипотезы о равенстве коэффициента корреляции нулю выбиралась оптимальная аппроксимирующая функция. Через экспериментальные точки на рис. 3 проведены аппроксимационные кривые, которые описываются следующей функцией:

‘Е = c ґ log (d ґ Е),





(5)

где ‘Е — воспринимаемая освещенность, c и d — константы, зависящие от испытуемого.

Взаимосвязь белизны и воспринимаемой освещенности
Результаты, отражающие взаимосвязь белизны иллюзорной решетки и ее воспринимаемой освещенности при трех фиксированных уровнях яркости решетки, представлены на рис. 4 (а, б, в) для испытуемых Л.Л., Г.В. и С.Е., соответственно. По оси абсцисс отложены значения воспринимаемой освещенности, по оси ординат — значения оценки белизны в относительных единицах. Вертикальными и горизонтальными отрезками отмечены значения стандартных отклонений. Экспериментальные данные, полученные для каждого испытуемого и для каждого из трех уровней яркости, аппроксимировались с помощью метода наименьших квадратов линейной и гиперболической функциями. Обе модели оказались адекватны экспериментальным данным, однако параметры аппроксимации линейной зависимостью оказались лучше для всех испытуемых. Полученные аппроксимационные прямые проведены через экспериментальные точки на рис. 4. Результаты аппроксимации экспериментальных данных, полученных для трех уровней яркости решетки (4.8, 9.6 и 19.2 лк) могут быть представлены в виде:

‘R+k ґ‘Е=m(Y),






(6)

где ‘R — белизна поверхности, ‘Е — ее воспринимаемая освещенность, k — константа, зависящая от испытуемого, и m(Y) — константа, зависящая от испытуемого и от уровня яркости поверхности Y. Зависимость m(Y) хорошо описывается логарифмической функцией.

Обсуждение результатов

Результаты проведенного исследования позволяют сделать вывод, что воспринимаемая освещенность и белизна поверхности связаны перцептивным уравнением (6). Графики, представленные на рис. 4 (а, б, в), отражают его форму. Они показывают, что если яркость поверхности остается постоянной, то изменение ее воспринимаемой освещенности влечет за собой изменение ее цвета: чем больше воспринимаемая освещенность, тем чернее воспринимаемый цвет поверхности. Правило взаимодейст​вия этих феноменальных параметров хорошо описывается линейной функцией с постоянным углом наклона, не зависящим от уровня яркости поверхности.

Что означает полученная линейная зависимость, если, как известно, физическая освещенность связана с коэффициентом отражения гиперболической функцией (уравнение 1)? Мы считаем, что перцептивное правило (6) адекватно отражает связь между соответствующими физическими параметрами. Действительно, если мы подставим в уравнение Гельмгольца—Геринга (1) выраженные в явном виде значения Е и R из психофизических функций белизны и воспринимаемой освещенности (уравнения 4 и 5), то взаимосвязь между перцептивными параметрами будет описываться следующей формулой:

‘R + (a/c) ґ ‘E = a ґ log (d ґ b ґ Y)


(7)

Уравнение (7) имеет такой же вид, как и уравнение (6), отражающее наши экспериментальные данные, особенно если учесть тот факт, что зависимость m(Y) из уравнения (6) хорошо аппроксимируется логарифмической функцией с близкими к (7) коэффициентами. Правую часть уравнения (7) можно трактовать как субъективную яркость (что правомерно, если учесть закон Вебера—Фехнера). В таком случае, согласно уравнению (7), субъективная яркость пропорциональна сумме двух перцептивных параметров — белизны и воспринимаемой освещенности. 

Мы предположили, что отраженный от поверхности световой поток, представленный на уровне чувственной ткани как субъективная яркость, определяет на уровне предметного содержания две феноменальные характеристики — белизну и воспринимаемую освещенность. Белизна и воспринимаемая освещенность не являются независимыми друг от друга. Связывающее их перцептивное правило отражает существующие во внешнем мире отношения между соответствующими физическими параметрами. На основании полученных данных можно сказать, что наша гипотетическая схема получила хорошее подтверждение. Результаты проведенного исследования подтверждают гипотезу о существовании перцептивного правила, связывающего белизну и воспринимаемую освещенность поверхности, а также согласуются с предположением о том, что перцептивные уравнения в адекватной субъекту форме отражают действующие в объективном мире закономерности. 

Полученные нами результаты позволяют вернуться к формулировке альбедо-гипотезы, предложенной Я.Беком (2). Часть его результатов (Beck, 1965) подтверждает альбедо-гипотезу именно в таком ее варианте: белизна поверхности у испытуемых Бека обратно пропорциональна ее воспринимаемой освещенности, а не является ее линейной функцией. На первый взгляд наши данные противоречат данным Бека. Однако это не так. Мы считаем, что альбедо-гипотезу можно сформулировать в двух вариантах. Один из них, описанный и проверявшийся Я.Беком (Beck, 1972) практически повторяет уравнение Гельмгольца-Геринга и предполагает гиперболическую зависимость между белизной и воспринимаемой освещенностью, другой — полученный нами, является линейной функцией (6). Различия в формулировках обусловлены различием методов и единиц измерения. Я.Бек использовал метод подравнивания и, соответственно, произ​водил измерения белизны и освещенности в физических единицах. Естественно, что полученные в результате коэффициент отраже​ния и освещенность должны быть связаны уравнением (1), если в нашей зрительной системе действительно используется его аналог. Нас же интересовал субъективный закон, связывающий собственно перцептивные величины. Поэтому мы сочли нужным проводить измерения в субъективных единицах. С этой целью мы использовали прямое шкалирование. Полученное в результате перцептивное уравнение, связывающее белизну и воспринимаемую освещенность поверхности, имеет линейную форму. Но, как это нетрудно заметить, при переводе одних единиц измерения в другие с помощью психофизических функций (4 и 5) так, как мы это делали выше, получаются два иден​тич​ных уравнения. А это означает, что обе формулировки альбе​до-ги​потезы корректны и имеют право на существование: они различаются только методом исследования и единицами из​мере​ния.

Итак, результаты наших исследований показывают, что, во-первых, воспринимаемая освещенность и белизна поверхности действительно связаны между собой перцептивным правилом (2), отражающим соответствующую физическую закономерность (1); во-вторых, восприятие освещенности и, следовательно, белизны зависит от того, как воспринимается общая компоновка объектов или поверхностей в сцене. Процесс построения зрительного образа представляется как сложная «интерпретация» данных сетчаточного изображения, в которой играет роль общая структура воспринимаемой ситуации, а отдельные феноменальные параметры, такие как воспринимаемая освещенность, белизна и компоновка поверхностей в сцене взаимоопределяют друг друга.
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Раздел III.tc "Раздел III."
Развитие психологической концепции личностиtc "Развитие психологической концепции личности"
Б.С.Братусьtc "Б.С.Братусь"
Личностные смыслы по А.Н. Леонтьеву и проблема вертикали сознанияtc "Личностные смыслы по А.Н.Леонтьеву и проблема вертикали сознания*"
Образ человека, который обычно видится за теорией деятельности А.Н.Леонтьева, это, по преимуществу, человек усваивающий, осваивающий, присваивающий в ходе своей жизни мир культуры. Воспользуемся для иллюстрации следующей схемой. Представим себе некую горизонтальную плоскость, задаваемую двумя осями: одна — это знаки, значения, предметы окружающего мира, ее обобщенно можно назвать осью культуры. Другая — активная целенаправленная деятельность по усвоению, присвоению субъектом этих значений и знаков или — условно — ось бытия. Теория деятельности А.Н.Леонтьева, ограничиваясь, в основном, плоскостью, задаваемой этими осями, рассматривает механизмы усвоения человеком в деятельности знаков культуры, или — обобщенно — психологию деятельностного бытия человека в культуре.

Между тем, сведение теории А.Н.Леонтьева только к подобного рода схеме есть несомненное упрощение. Во взглядах А.Н., особенно в последние годы, все явственнее обозначалась и третья — вертикальная — ось. В «Деятельности. Сознании. Лич​ности» он писал: «В движении индивидуального сознания, описанном раньше как процесс взаимопереходов непосредственно-чувственных содержаний и значений ... открывается движение еще в одном​ измерении. Если описанное раньше движение образно представить себе в горизонтальной плоскости, то это новое движе​ние происходит как бы по вертикали. Оно заключается в соотнесении мотивов друг с другом: некоторые занимают место подчиняющих себе другие и как бы возвышаются над ними, некоторые, наоборот, опускаются до положения подчиненных или даже вовсе утрачивают свою смыслообразующую функцию. Становление этого движения и выражает собой становление связ​ной​ системы личностных смыслов — становление личности» (Леонтьев, 1975, с.212). Остановимся подробнее на представлении А.Н.Леонтьева об этой вертикали и рассмотрим, каковы могут быть последст​вия и перспективы развития этого представления.

Как известно, понятие личностного смысла было введено А.Н.Леонтьевым в 1947 году. «Человек, — писал он, — в ходе своей жизни усваивает опыт предшествующих поколений людей, это происходит именно в форме овладения им значениями... Итак, психологически значение — это ставшее достоянием моего сознания (в большей или меньшей своей полноте и многогранности) обобщенное отражение действительности, выработанное человечеством и зафиксированное в форме понятия, знания или даже в форме умения или обобщенного “образа действия”, нормы поведения и т.п.» (Леонтьев, 1965, с.287—289). Очевидно, что при таком понимании значение не может презентировать личность, быть ее единицей, поскольку оно «представляет собой отражение действительности независимо от индивидуального, личного отношения к ней человека» (там же, с.289). Привнесение же такового отношения неизбежно порождает субъективное значение данного объективного значения. Чтобы избежать удвоения терминов, А.Н.Леонтьев стал говорить в этом случае о личностном смысле. 

Личностный смысл, тем самым, как бы вторичен по отношению к значениям, он обслуживает предметную деятельность, что становится особо наглядным, когда А.Н.Леонтьев переходит от определения личностного смысла как единицы сознания, как субъективного значения данного объективного значения, к рассмотрению механизмов порождения личностного смысла в структу​ре предметной деятельности. Согласно этому рассмотрению, личностный смысл порожден отношением мотива деятельности к цели действия (Леонтьев, 1965). Иными словами, мотив задает смысл. Каков мотив, часто повторял А.Н.Леонтьев, — таков и смысл для человека и его деятельности. Вспомним, что для А.Н.Леонтьева мотив это всегда предмет деятельности, и отсюда становится понятным утверждение А.Н.Леонтьева, что и смысл предметен. Предметность как краеугольный, закладной камень марксистской теории деятельности остается незыблемой. В результате, смысловая вертикаль сводится к мотивационной, к лестнице предпочтений тех или иных предметов (мотивов) деятельностей, которая выстраивается, складывается в данный момент. Смысл оказывается дважды вторичным, зависимым — от значений, которые он призван субъективно окрашивать, и от мотива, который его порождает. Он оказывается, тем самым, целиком поглощенным, запечатанным внутри деятельности или их совокупности (целокупности, — как любил говорить А.Н.). Опять же налицо сугубо марксистское полагание: бытие (совокупность, целокупность деятельностей) порождает сознание (составной частью которого, наряду с чувственной тканью и значением, является личностный смысл). Но в итоге вторичным, запертым в деятельности оказывается не только личностный смысл, но и личность в целом, она становится, — как писал А.Н.Леонтьев, — «моментом деятельности» (Леонтьев, 1975). Из двух формул: потребность порождает деятельность и деятельность порождает потребность — А.Н. решительно и принципиально поддерживал вторую, он неоднократно говорил, несколько каламбуря: «Вначале было дело, но дело было и потом, и в этом-то все и дело».

Однако и здесь далеко не все однозначно. В последние годы жизни А.Н. начал обращаться к вершинным (по слову Л.С.Выготского) проблемам личности, никак не сводящим ее лишь к роли приводного, ременного момента текущей деятельности. Вообще, надо сказать, что несмотря на явную приверженность марксистским установкам (попервоначалу навязанную, а затем привычную, добровольную) в сочинениях ведущих советских психологов можно обнаружить некий зазор, отдушину, пролом, сквозь который проглядывает небо извечного российского идеализма и стремления к высшему. Так было и у Леонтьева. В своем последнем крупном труде он писал, что главным является даже не вопрос иерархизированности мотивов, схождения их в одной точке, подчинение главному мотиву, жизненной цели, а «вопрос о том, какое место занимает эта точка в многомерном пространстве, составляющем реальную, хотя не всегда видимую индивидом, подлинную действительность» (Леонтьев, 1975, с.220). Далее А.Н. приводит пример Скупого рыцаря, вся жизнь которого вполне сосредоточена на единой цели, иерархически соподчинена, выстроена, имеет несомненный и осознанный личностный смысл, но будучи смещенной от подлинной, но невиди​мой реальности, будучи вынесенной за ее границы, она, несмотря на всю свою субъективную, личностную осмысленность, оказывается бессмысленной, дорогой в никуда. Иными словами, определяющими, в конечном счете, оказываются не внутридеятельностные коллизии, а соотношение их с особой сферой, прямо А.Н. не названной, но очевидно, что сфера эта — нравст​венно-ценностная, духовная, т.е. сфера обращения к предельным вопросам, предельным, далеко выходящим за грань конкретной деятельности смысла жизни. И смыслы тогда предстают отнюдь не факультативными, дополнительными, отменяющими деятельность образованиями, напротив, деятельность тогда представляет, выражает (с большей или меньшей полнотой) стоящие за ней предельные смыслы жизни. Л.Н.Толстой писал, что люди только делают вид, что торгуют, воюют, строят, главное, что они делают всю жизнь — это решают нравственные проблемы. Это и именно это составляет, — как он говорил, — «главное дело человечества». Отсюда «неизбежно необходимое для живых людей знание было и есть всегда одно: знание своего назначения в том положении, в котором находит себя человек в этом мире и в той деятельности или в том воздержании от деятельности, которое вытекает из понимания этого назначения» (Толстой, 1956, с.427).

Понятно, что представления Л.Н.Толстого, по сути, противоположны исходным постулатам А.Н.Леонтьева, где вначале было дело и дело было и потом, где смыслы рождаются в деятельности и ее же затем обслуживают, но, повторяю, в последние годы А.Н. проявлял все больший интерес к иным способам понимания, к нравственно-ценностным детерминантам1. Позволю здесь обратиться к личным воспоминаниям. В 1976 году я написал текст брошюры и обратился к А.Н. с просьбой дать мне рецензию на рукопись для издательства «Знание» (Братусь, 1977). А.Н. сразу согласился, но как человек крайне занятой, а с другой стороны, проявляя доверие мне как своему сотруднику, сказал, чтобы я приготовил для него «рыбу» — макет рецензии. Только затем он спросил — а о чем собственно рукопись. Я ответил, что она посвящена опыту психологического анализа нравственного развития личности. А.Н. сразу стал сосредоточенно-внимательным (он умел мгновенно переходить от одного состояния к ​другому) и с некоторым удивлением (брови на его выразительном лице взлетели вверх) посмотрел на меня. «Это очень интересно, — подчеркнуто сказал он, — рукопись я проч​ту, рецензию напишу сам». После этого эпизода начались редкие, но столь драгоценные для меня личные встречи с А.Н., которые, в частности, привели к идее создания на факультете психологии Межкафедральной группы по изучению смысловых образований личности (1977—1980). По инициативе А.Н. руково​дителем группы был назначен автор этих строк, заместителем — А.Г.Асмолов. В работе группы принимали участие Е.З.Басина, Л.В.Бороздина, Н.И.Евсико​ва, Б.В.Зейгарник, Е.Е.Наси​новская, Л.А.Петровская, В.А.Петровский, А.А.Пузырей, Е.Т.Соко​лова, А.С.Спи​ваковская, Е.В.Субботский, К.Г.Сурнов, А.У.Хараш, Л.С.Цветкова, Е.И.Шля​гина и др. В ходе этой работы изучение смысловой сферы получило новый импульс, в част​ности, все более явно стала обнаруживаться ее связь с нравственным развитием человека (Асмолов, Братусь, 1979). А.Н. внимательно следил за работой группы, регулярно обсуждал ее проблемы. Особо памятна последняя встреча с ним. Он был уже тяжело болен и принял А.Г.Асмолова и меня у себя дома. Сначала он сидел с нами за столом, а затем, устав, прилег на кушетку. Как всегда в беседах с А.Н. речь шла не только об одном предмете, но о многих смежных и не смежных с ним, он был необыкновенным мастером разговора, увлекающим, завораживающим собеседником. Так вот, заговорили о личности, об общих принципах понимания человека. А.Н. твердо сказал тогда как нечто важное и продуманное, что марксизм ошибается в утверждении, что исправил Гегеля, перевернув его «с головы на ноги». Это была ошибка, на самом деле, — убежденно и даже с горячностью заключил А.Н., — Гегель стоял правильно. Это означало позднее признание Леонтьевым значимости идеальных, метафизических оснований как главных, определяющих для человека, составляю​щих ту самую «реальную, хотя и не всегда видимую индивидом, подлинную действительность».

Итак, мы можем выделить две формулы: «жизнь (деятельность, бытие) как условие смысла» и «смысл как условие жизни (деятельности, бытия)». Формулы эти не противоположны, но преемственны, одна оборачивается другой и это восхождение, преображение есть ни что иное, как условие рождения, зрелости личности. А далее — путь нормального развития ее, это все большее вхождение ее в пространство подлинной действительности, индивидуальная жизнь сливается с жизнью других людей, их благом. В случае же развития аномального — это всегда отъединение, промах, выход из этого пространства со всеми вытекающими отсюда психологическими последствиями (Братусь, 1988). М.М.Пришвин писал, что сущность личности в знании общего дела, тогда как просто индивидуум знает только себя. А вот как заканчивал А.Н.Леонтьев свою актовую, обращенную к студенчеству лекцию, опубликованную 1 сентября 1976 года в газете «Комсомольская правда». «Растите в себе чувство ответственности и беспокойства за общее дело, развивайте сознание своего долга перед обществом, человечеством даже. Привыкайте быть соучастником всех событий окружающего мира. Определяйте свое место в нем. Вершина сотворения себя, как говорил писатель, — вырасти в “человека Человечества”. Желаю достичь этой вершины!»

Но определив «пространство подлинности» как нравственно-ценностное и духовное, поняв его основополагающее значение для человека, судьбы его личности, что надо сделать для того, чтобы перекинуть мостик от закрытых, запертых в деятельности личностных смыслов, к смыслам, которые не в оттенках и мелочах, а в главном направляют человека, которые не есть сопровождение и аккомпанемент, но зов, жажда, удерживающее жизнь начало.

Думается, что первым необходим отказ от представления о жесткой, подчиняющей связи с мотивом (каков мотив, таков и смысл). Смысл, разумеется, завязан с мотивом, но это категория иного порядка, категория отношения, соотношения не только мотива с целью, но вообще событий человеческой жизни. Он, тем самым, не столько предметен, сколько межпредметен. Один из возможных синонимов в этом плане — «связь», или, точнее, «субъективная связь», или — если подробнее — «субъективно устанавливаемая и личностно переживаемая связь между ​людьми, предметами и явлениями, окружающими человека в прост​ранстве и времени как текущих, так и бывших или предполагаемых событий» (Братусь, 1994). Смысл действительно увязывает, связует. Иногда самым неожиданным образом, составляя самые разные узоры узлов и узелков на непрерывно ткущейся материи душевной жизни. Высвободи, развяжи эти узелки, — распадется и вся ткань на нитки отдельных психических процессов — памяти, восприятия, внимания, мышления, но не будет малого — ради чего запоминать, воспринимать, мыслить. Мы видим зримые ситуации, действия, осязаемые вещи, но что их соотносит, смыслообразует и животворит — остается часто не только вне изучения, но даже и вне признания. Л.Н.Толстой писал о том, что исследуются тени вместо предметов, ученые совсем забыли предмет, тень которого изучали, все больше углубляясь в эту тень, они «пришли к полному мраку и радуются тому, что тень сплошная» (Кудрявая, 1993, с.74). К проблеме смысла как фундамента личности это относится в значительной мере. Как писал П.В.Флоренский, творчество разума распадается на производство вещей, смысл которых не нагляден и производство смыслов, реальность которых не очевидна. Необходимо поэтому доказывать осмысленность вещей и реальность смыслов. Последнее, на наш взгляд, составляет едва ли не главную и конечную задачу психологии личности как знания не только о том, что может увидеть любой внимательный наблюдатель жизни (вспыльчивость или терпение, благорасположение или враждебность, экстравертированность или обращенность вовнутрь и т.п.), а о том, что составляет внутренние механизмы, обоснование, причину внешних проявлений, определяющую их суть, вектор, человеческую цену и смысл.

Смысловая вертикаль в этом понимании перестает быть только отражением иерархии мотивов, поскольку смысл, как уже подчеркивалось, не жестко заданный предмет, вещь или действие, а вариативная связь между предметами, вещами или дейст​виями, точнее, вырабатываемый неспецифический личностный принцип этой связи, соединения, объединения разрозненного, рассы​панного вне этого смысла бытия. И потому смысловая вертикаль не есть прямой диктат, давление от высшего к низшему, а скорее​ передача по цепи некоторых самых общих принципов, секре​тов, рисунков соединения, способных проявить себя, оттис​киваться на самом разнообразном конкретном жизненном материале.

Если продолжить образ ткани, то смысловой рисунок на ней возникает не ситуативно, лишь здесь и теперь возникающим увязыванием деятельностей, событий и действий, но постоянно соотнесен, созвучен с более общим замыслом, причем неред​ко даже тогда, когда внезапность и чрезвычайность обстоятельств спутывают все нити бытия. В каждой смысловой внутренней реа​лии так или иначе присутствует, явно или совсем смутно отражен весь смысловой ряд, вся смысловая вертикаль, иерархия данного человека. Разрушение ее означало бы разрушение главного стержня, который удерживает конкретные деятельности, без чего они обесцениваются, обесцвечиваются, теряют самый вкус жизни. В клинике известен так называемый экзистенциальный невроз — человек все может делать и даже во всем способен преуспевать, но жизнь лишается смысла и он бессильно повисает, как марионетка, которую уже никто не держит.

Смысловой уровень регуляции не предписывает, таким образом, готовых рецептов поступков, но вырабатывает общие принципы, которые в разных ситуациях и деятельностных пересечениях могут быть реализованы разными внешними (но едиными по внутренней сути) действиями. Лишь на основе этих принципов впервые появляется возможность оценки и регуляции деятельности не с ее целесообразной, прагматической стороны — успешности или неуспешности течения, полноты достигнутых результатов и т.п., а со стороны нравственной, то есть со стороны того, насколько правомерны с точки зрения этих принципов реально сложившиеся отношения между целями и мотивами, целями и средствами их достижения. В самых общих словах специфика этой формы регуляции такова: если в плане достижения успеха цели определяют и диктуют подбор соответствующих средств и, по сути, все средства хороши, то в плане нравственном главным становятся не цели, а нравственная оценка этих целей, не успехи, а средства, которые были выбраны для их достижения. Говоря образно, если в первом случае победителей не судят, а побежденных не оправдывают, то во втором — победителей могут судить, а побежденных оправдывать; если в первом случае цель оправдывает средства, то во втором — средства полномочны оправдать или исказить цель, ее первоначальную суть. Речь идет о той плоскости бытия, где все люди выступают как равные, вне зависимости от их со​циальных ролей и достигнутых на сегодня внешних успехов, равные в своих возможностях нравственного развития, в праве на свою, соотнесенную с нравственными принципами оценку себя и других. Итак, именно смысловая вертикаль, оставаясь как бы невидимой, составляя, словами Л.С.Выготского, «утаенный план сознания», является на деле стержнем личности. Мы знаем, что вертикаль эта устремлена в особое пространство, которое А.Н.Ле​онтьев называет подлинной действительностью, и дейст​вительность эта прежде всего нравственно-ценностная, объединяющая людей в их движении к благу. Знаем мы, опять же в согласии с А.Н.Леонтьевым, что вершиной здесь является человек Человечества, чья жизнь резонирует миру, обуславливает, способствует его благу. Следовательно, если искать психоло​гический критерий смыслового развития, возрастания, то это конечно же реальный способ отношения к другому человеку, другим людям2, человечеству в целом.

На основании этого критерия с начала восьмидесятых годов начала разрабатываться следующая классификация смысловых уровней (Братусь, 1977, 1986, 1988, 1994). Нулевой или доличностный уровень — это прагматические, если воспользоваться термином О.К.Тихомирова — операциональные смыслы, определяемые самой предметной логикой выполнения задачи в данных конкретных условиях. Здесь есть формальные признаки личностных смыслов по А.Н.Леонтьеву — отношения мотива к цели, субъективное переживание объективных значений, но называть их личностными, на наш взгляд, нельзя, ибо отсутст​вует, не указан главный знак вхождения в саму сферу личностного — знак отношения к другому человеку. В зависимости от этого знака мы и определяем уровень, качество собственно личностного сектора смысловой сферы.

Первым здесь является эгоцентрический уровень. Он обусловлен преимущественным стремлением лишь к собственному удобст​ву, выгоде, престижу. Отношение к себе здесь как к единице, самоценности, а отношение к другим сугубо потребительское, лишь в зависимости от того, помогает ли другой моему успеху или нет. Если помогает, то он оценивается как удобный, хороший, если не помогает, препятствует, затрудняет, то — как плохой, враг.

Следующий, качественно иной уровень — группоцентрический. Человек, тяготеющий к этому уровню, идентифицирует себя с какой-либо группой и отношение его к другим людям тесно зависит от того, входят ли эти другие в его группу или нет. Группы при этом могут быть самые разнообразные, не только маленькие, узкие, как семья, например, но и достаточно большие, например, целая нация, народ, класс. Если другой входит в такую группу, то он обладает свойством самоценности (вернее, «группоценности», ибо ценен не сам по себе, а своей принадлежностью группе), достоин всяческого снисхождения, сострадания, уважения, прощения, любви. Если другой в эту группу не входит, то эти чувства на него могут не распространяться.

Следующий уровень был назван просоциальным или гуманис​тическим. Для человека, который достиг этого уровня, его отношение к другому уже не определяется тем лишь — принадлежит ли тот к его определенной группе или нет. За каждым человеком, пусть даже далеким, не входящим в мою группу, подразумевается самоценность и, соответственно, равенство его в отношении прав, свобод и обязанностей. В отличие от предыдущего, где смысловая направленность, сфера личностного ограничена пользой, благосостоянием относительно замкнутой группы. Данный уровень характеризуется внутренней устремленностью на благо другим, даже лично незнакомым, «чужим», «дальним» людям, обществу, человечеству в целом. Словом, речь идет о том человеке Человечества, о котором, как цели развития личности, говорил А.Н.Леонтьев.

Однако смысловая вертикаль не заканчивается данным уровнем. Есть сфера духовной жизни, поиска смысла жизни, неуничтожимого фактом смерти, и потому была предложена еще одна ступень — духовная. Это уровень, на котором определяются субъективные отношения человека с беспредельным, устанавливается его личная религия, т.е. отношение к конечным вопросам и смыслам жизни. Эта личная религия может быть даже атеистической, исключающей Бога, но она всегда продукт некой веры, поскольку основания смыслов здесь уже не подлежат проверке, это область метафизических умопостроений, а не опытного знания. Само слово «религия» означает связь, точнее, обратную связь, соотнесение с высшим, бесконечным, и принятые официальные конфессии, в этом плане, есть лишь упорядоченные, выверенные веками способы выражения ответа на потребность человека в метафизическом понимании мира и своей жизни. То, что потребность эта существует и весьма настоятельна, видно хотя бы по тому, что там, где нет определенной религии, возникает неопределенное суеверие, суррогат, словом, место это в душе человека пусто не бывает и все дело лишь в том, каково качество его заполнения. Если говорить о христианской традиции, то субъект приходит здесь к пониманию смысла человека как образа и подобия Божия и потому другой человек приобретает в его глазах не только гуманистическую, разумную, общечеловеческую, но и сакральную ценность.

Чтобы приблизиться к реальной сложности проблемы, необходимо добавить, что помимо намеченной «вертикали души», ее подъемных уровней, существует шкала степеней присвоенности тех или иных смысловых содержаний и мотивационных устремлений, принадлежащих к разным уровням. Так, можно говорить о неустойчивых, ситуативных смысловых содержаниях и, наконец, о личностных ценностях, определяемых нами как осознанные и принятые человеком наиболее общие, генерализованные смыслы его жизни. Если уровни смысловой сферы составляют вертикаль, ординату системы смысловых отно​шений, то намеченные степени присвоенности их личностью (ситуа​тивная, устойчивая, личностно-ценностная) составляют горизонталь, абсциссу этой системы. Поэтому одно и то же внутреннее смысловое содержание или его внешнее проявление, деяние, поступок могут иметь разное внутреннее обоснование и душевный резонанс в зависимости от того, являются ли они только ситуационно-обусловленными, или есть следствие выстраданных и сознательно исповедуемых личностью ценностей. Это обстоятельство весьма осложняет характеристику душевной жизни, делая ее ареной внутренней борьбы разных тенденций и уровней, с той или иной степенью интенсивности заявляющих о себе. Вспомним древний афоризм «Я человек и ничто человеческое мне не чуждо». Если каждого строго «разобрать» на соответст​вующие желания, помыслы, потребности, смыслы, то отдельные детали этого «конструктора» окажутся во многом поразительно сходными, их набор и наименование — во многом одинаковыми. Важны не выхваченные из контекста отдельные части, а их неповторимое соотнесение, сочетание, общая устремленность, противоборство, которые и составляют захватывающую картину человеческого духа, его восхождение или нисхождение, подвижничество или прозябание, подвиг или падение.

Поэтому сказанное вовсе не означает, что личности можно строго классифицировать, раз и навсегда расставить по определенным ступеням. Обычно все четыре уровня так или иначе присутствуют, сочетаются в каждом, и в отдельные моменты, хотя бы ситуативно, побеждает один уровень, а в какие-то — другой. Однако вполне можно говорить и о некотором типичном для данного человека смысловом профиле. Так, хотя для выраженного эгоцентриста вполне возможны и группоцентрические, и гуманистические, и даже духовные порывы, однако они, как правило, быстро гаснут, проигрывают в условиях выбора, отступают в реальной жизни перед мотивами эгоцентрическими, успевшими приобрести статус личностных ценностей. И напротив, личности просоциального или духовного склада не просто пребывают в башне из слоновой кости, но обычно ведут тяжкую и постоянную борьбу с нижележащими уровнями и порывами. И потому эгоцентрист при определенных обстоятельствах может возвыситься, а человек духовный пасть, низвергнуться в одночасье в бездну.

Драматизм (подчас трагизм) этих внутренних коллизий задан, обусловлен не одним сложением обстоятельств жизни, построением, пересечением тех или иных деятельностей, а самой природой смысла как единицы личности, как живой репрезентации человеческой души. Подобно любой жизни, жизнь смысла противоречива, причем противоречие это до конца непримиримо, как и любое движущее противоречие, которое, по словам Гегеля, человек должен лишь «вмещать и выдерживать». В данном случае в смысловых коллизиях отражается основное родовидовое противоречие между безграничностью, безмасштабностью, трансцендентностью человека как представителя рода человеческого и одновременно его явной ограниченностью, хрупкостью, конечностью как конкретного индивида. Если же брать не философские, а религиозные системы, то это противоречие между пониманием человека как праха земного, дни которого как уклоняющаяся тень и он краткосрочен как трава, что весной зелена и свежа, а к осени завянет и пожухнет и — одновременным провозглашением человека образом и подобием Самого Бога. Эти два разнонаправленных, противостоящих, противоборст​вую​щих вектора — к бесконечному, вечному, горнему и к конечному, ограниченному, дольнему, по-разному преломляются, выдерживаются, вмещаются в человека в зависимости от его наличной духовно-психологической структуры.

Тот или иной исход вмещения этого противоречия в главном определяет восприятие, взгляд человека на себя и других, на мир в целом. Эгоцентрист стремится утилизовать мир (в том числе и горний) для себя, для своих удобств и выгоды; группоцентрист — сделать мир служащим, отвечающим интересам его группы; просоциально ориентированный — сделать мир равноприемлемым и славным для всех; духовно ориентированный — поднять, возвысить, «обожить» мир. Каждый подъем, восхождение по этой лестнице не означает полного забвения ступеней предыдущих, происходит не уничтожение их, а преобразование. Они становятся иными, освещаются иным светом и смыслом. И от этого прежние заботы, дела и любовь не умаляются, а, напротив, поднимаются, усиливаются, обретают более твердую почву, становятся более верными, ценными, нужными тесному ли кругу, Родине или человечеству в целом. Ведь если делаешь во имя конечного и ограниченного, то и дело твое конечно и ограниченно, если же делаешь во имя великого и бесконечного, то и дело твое, приобщаясь к этому великому, становится бесконечным, вечным.

Для пояснения сути смысловой вертикали можно использовать и метафору «прозрачности». В чем суть оконного стекла? В том, чтобы исчезнуть в восприятии, быть прозрачным, открыть взору солнце за окном, все богатство мира вне нашей тесной комнаты. Эгоцентрист непроницаем как замутненное, в грязных разводах, налетах стекло. Мы видим эти наслоения, комплексы, страсти, компенсации, смещения, словом, выпирающую, фигурную индивидуальность, но ничего, или крайне смутно, приглушенно — из стоящего за ней, за внешней стороной души. Подъем по ступеням развития это все большая «промытость», «прозрачность», сквозь которую открываются все более глубокие смыслообразующие поля. Мы начинаем видеть, чувствовать нечто за душой человека, ее внешними проявлениями, и это нечто становится все более ясным и ценным. И, наконец, духовная ступень есть максимальная «промытость стекла», т.е. почти полное его исчезновение в восприятии и открытие взору всей глубины, перспективы и света подлинной действительности. Глядя тогда на человека, мы невольно говорим, что он светится весь, излучает добро и свет. Но, точнее, свет идет не от, а через него, прозрачного в этот момент свету. Надо ли говорить, что в любом случае это состояние не является простым следствием решений ума, это решения, пути, подвиги жизни, реализация духовно-практическая, а не отвлеченно-умозрительная. Можно сколь угодно много и красиво рассуждать о высоте, понимать силу, преимущество, благость достижения ее, но кто кроме нас самих может свершить путь восхождения. Даже верующий человек, твердо уповающий на помощь свыше, и тот скажет — Господь ведет, но я иду. Поэтому борьба внутренняя за открытие, очищение в себе образа человека постоянна и лишь смерть подводит ее земной итог.

Что касается нравственной психологии, религии, этики, то обращение к ним для психолога важно уже в силу того, что они наиболее полно, неслучайным, выверенным языком выражают опыт устремления человека к высшему началу, возможность и цели вертикального движения и в этом плане отвечают его насущной (сущностной) потребности поиска смысла жизни, неуничтожимого фактом физической смерти. Психология занята, по преимуществу, горизонтальной плоскостью — человеком как конкретным деятелем во времени и пространстве. Философия и религия формулируют предельные ответы на вопросы «в чем конечный смысл?», «ради чего?». Научная психология стремится отвечать на «как?», «каковы механизмы?», «для чего?». Сопряжение вертикали и горизонтали при всей их реальной сложности более чем необходимо — оно неизбежно, ибо движение жизненной деятельности подразумевает, жаждет осознание ее обще​го смысла, а смысл подразумевает реализацию, т. е. осуществленное движение в конкретном времени и пространстве.

* * *

Итак, введенные А.Н.Леонтьевым представления о личностном смысле деятельности, смыслопорождении, иерархии мотивов стали отправной точкой, импульсом для дальнейшего изучения личности. В данной работе схематично описана лишь одна точка зрения, фрагмент одной из ветвей развития и трансформации этих представлений. У других сотрудников и уче​ников А.Н.Леонтьева (А.Г.Асмолова, Л.В.Бороздиной, Ю.Б.Гиппенрейтер, В.А.Иванникова, Е.Е.Насиновской, О.В.Овчинниковой, В.Ф.Петренко, В.А.Петровского, А.А.Пузырея и др.) мы найдем иные теоретические ходы и направления. Как бы далеко и широко ни разрастались эти ветви, все они от одного дерева — школы Выготского—Леонтьева—Лурии. Изменяются социальные условия, поле действия, формы, методы, исследовательские подходы, но пока остаются лежащие за ними смыслы познания, данный учителями эталон их высоты и интенсивности, удерживается внутренняя связь поколений, — остается надежда на продолжение этой преемственности и в будущем.
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Д.А.Леонтьевtc "Д.А.Леонтьев"
Три грани смыслаtc "Три грани смысла"
«Проблема смысла ... — это последнее аналитическое понятие, венчающее общее уче​ние о психике, также как понятие лич​ности венчает всю систему психологии» (А.Н.Леонтьев, 1994, с.206)

В последние два десятилетия психология переживает очередной кризис методологических оснований, связанный не только с размыванием границ ее предмета, но и границ науки и представ​лений о науке вообще, с разрушением основополагающих и в предыдущий период весьма четких бинарных оппо​зиций в психологии: «житейская психология — научная», «академи​ческая—прикладная», «гуманистическая — механистическая», «глубин​ная — вершинная» и т.п. Активизировалась работа по методологическому осмыслению оснований психологии и построению нового ее образа, что в российской психологии вы​разилось в первую очередь в возрождении принадлежащей Л.С.Выготскому идеи «неклассической психологии» (Эльконин, 1989; Асмолов, 1996; Дорфман, 1997 и др.) или «органической психологии» (Зинченко, 1997), а в западной — в обсуждении идеи «постмодернистской психологии» (напр. Shotter, 1990).

Неслучаен в этом контексте интерес многих ученых, как в России, так и за рубежом, к понятию смысла. Это понятие пришло в психологию из философии и наук о языке и до сих пор не вошло в основной тезаурус психологии личности, если не считать отдельных научных школ; вместе с тем нарастает интерес к нему и частота использования этого понятия в самых разных контекстах и в рамках самых разных теоретических и методологических подходов. Можно назвать, наряду с деятельностным подходом в отечественной психологии, такие подходы, использующие это понятие, как логотерапия В.Франкла, психология личностных конструктов Дж.Келли, этогенический подход Р.Харре, феноменологическая психотерапия Ю.Джендлина, теория поведенческой динамики Ж.Нюттена и др.

Этот интерес вызван, на наш взгляд, тем фактом, хоть и еще неотрефлексированным, что понятие смысла, как показывает со всей отчетливостью даже беглый взгляд на практику его употребления, позволяет преодолеть перечисленные выше бинарные оппозиции благодаря тому, что оно оказывается «своим» и для житейской, и для научной психологии; и для академической, и для прикладной; и для глубинной, и для вершинной; и для механистической, и для гуманистической. Более того, оно соотносимо и с объективной, и с субъективной, и с интерсубъективной (групповой, коммуникативной) реальностью, а также находится на пересечении деятельности, сознания и личности, связывая между собой все три фундаментальные психологические категории. Тем самым понятие смысла может претендовать на роль центрального понятия в новой, неклассической или постмодернистской психологии, психологии «изменяющейся личности в изменяющемся мире» (Асмолов, 1990, с.365). Это же, однако, порождает и трудности в работе с данным понятием. Его много​численные определения зачастую несовместимы. Сам смысл имеет, если воспользоваться современной метафорой, природу Протея — он изменчив, текуч, многолик, не фиксирован в своих границах.

Понятие смысла появилось в психологических работах в начале нашего столетия, в работах В.Дильтея, Э.Шпрангера, З.Фрейда и А.Адлера, затем, в 40-е годы, у В.Франкла и А.Н.Ле​он​тьева. Вместе с тем активное внедрение этого понятия, поз​воляю​​щее говорить о закономерностях и тенденциях в его использовании, начинается лишь с конца 60-х— начала 70-х годов, а его теоретическая рефлексия — и того позже. Обзор различных трактовок смысла мы давали в ряде наших публикаций (Леонтьев Д.А., 1984, 1988 а, б). Нам удалось построить классификацию различных подходов к смыслу в психологии по двум основаниям: функциональному — выступает ли смысл как высшая интегрирующая инстанция личности либо как универ​сальный механизм регуляции сознания и деятельности, и онтологическому — рассматривается ли смысл как явление объективное (существует в мире), субъективное (существует в индиви​дуальном сознании) или интерсубъективное (существует в коммуникативном поле диалога). Деятельностный подход, одна​ко, стоит особняком в этой классификации, будучи единст​венным подходом, воздавшим должное многоликости и «протеичности» смысла; вместе с тем, авторы, работавшие в этом ключе, зафикси​ровав много существенных граней смысла, остановились перед задачей интегрировать эти представления в единую непротиворечивую картину. И действительно, сопоставле​ние разных подхо​дов обнаруживает всю трудность этой задачи, вызывающую даже сомнения в ее принципиальной выполнимости. Смысл многолик, он поворачивается к исследователю (к разным исследователям) различными своими гранями, и разные его определе​ния и описания оказываются противоречащими друг другу. В боль​шинст​ве случаев авторы, использующие понятие смысла, как и производные от него по​нятия, не озадачиваются его (их) дефиницией или же дают по​верхностные, логически нестрогие форму​лировки, наподобие известного определения человека как двуногого существа без перьев, которые столь же легко опроверг​нуть.

Тем не менее мы ставим задачу интеграции представлений о смысле, наработанных в русле разных теоретических подходов и проблемных контекстов, в единую систему представлений. Мы должны совладать с разнообразием трактовок и дать обоснованную онтологическую характеристику смысла и смысловой реальности. Под онтологической характеристикой мы понимаем, вслед за современными философами (напр. Юдин, 1978), место нашего объекта в той общей модели реальности, картине мира, которая является инструментом нашего научного познания и осмысления действительности.

Трудность этой задачи находит отражение не только в разнообразии трактовок, но и в противоречивости формулировок одних и тех же авторов. Так, А.Н.Леонтьев определяет смысл, смысловое отношение то как отношение между системой значимых для жизни воздействий, отношение абиотических фак​торов к биотическим, то есть как внешнюю, объективную реальность; то как субъективное отношение к предметному содержанию, отражающемуся в сознании, то есть как субъективную, психическую реальность; то как отношение мотива деятельности к цели действия, то есть как субъектную, не рефлексируемую в сознании, но проявляющуюся в активности субъекта реальность. Первая трактовка, в которой смысл выступает как «отношение того воздействия или ряда воздействий, то есть вообще предмета, на который направлена деятельность животного, к свойствам, отвечающим определенной биологической необходимости» (Леонтьев А.Н., 1994, с.97), была характерна для работ А.Н.Леонтье​ва, посвященных проблемам эволюции психического и развития психики животных. Вторая трактовка личностного смысла как образующей сознания была связана в основном с психоло​го​‑пе​дагогическим контекстом, с проблемой несовпадения объектив​ного содержания сознания (знания), представленного в первую очередь значениями, и субъективного отношения к нему, или смысла (Леонтьев А.Н., 1983, с.348 и далее). Наконец, третья трактовка смысла была связана с проблематикой структуры и динамики деятельности. В этом контексте отношения между мотивами и целями действия рассматривались как «психологически решающие», поскольку основное регулирующее влияние мотивов на протекание деятельности заключается в том, что они сообщают личностный смысл целям и обстоятельствам деятельности, «оценивая» таким образом их жизненное значение для субъекта (Леонтьев А.Н., 1977, с.150). Интересно, что хронологически все три контекста и все три трактовки развивались параллельно.

Разумеется, было бы неверно рассматривать эти три характеристики личностного смысла, раскрывающие различные его грани, как три независимых и альтернативных определения этого понятия. Наоборот, понятие смысла воплощает принцип единства деятельности, сознания и личности, находясь на пересечении всех трех фундаментальных психологических категорий. Как указывает Ф.Е.Василюк, смысл — «... пограничное образование, в нем сходятся сознание и бытие, идеальное и реальное, жизненные ценности и бытийные возможности их реализации» (Васи​люк, 1984, с.129). Действительно, «деятельностная» характеристика личностного смысла как отношения мотива к цели означает, что любое целенаправленное действие всегда — прямо или непрямо — направлено на реализацию того или иного моти​ва, и цель этого действия, отражающаяся в сознании, содержит «ссылку» на этот мотив, выступающую в форме личностно-смысловой окраски. «Субъективная» характеристика личностного смысла как пристрастной составляющей индивидуального сознания основана на представлении о том, что «... смысл порождается не значением, а жизнью» (Леонтьев А.Н., 1977, с.279), то есть о том, что источником этой пристрастности является предметная деятельность субъекта в мире, реализующая его реальные жизненные отношения, в частности те отношения, о которых идет речь в третьей, «объективной» характеристике.

Таким образом, смысл предстает перед нами как связь между объективными жизненными отношениями субъекта, предметным содержанием сознания и предметом и строением его деятельности. Это пристрастное отношение процессов психики к процессам жизни субъекта, его сознания к основам его бытия, опосредованное его практической жизнедеятельностью. Если перейти на философский язык, можно утверждать, что понятие смысла выражает единство феноменального, онтического и онтологического.

Не удивительно, что эта сложность и многомерность смысла долгое время оставалась незамеченной. Как правило, авторы видели и абсолютизировали лишь какую-то одну из граней смысла. Даже А.Н.Леонтьев, видевший смысл, как мы показали выше, по меньшей мере под тремя разными углами зрения, не смог эксплицировать собственные разночтения и прямо поставить задачу их интеграции в многомерном образе смысла, ограничившись сосуществованием явно различных трактовок. Поэтому его взгляды нередко получают одностороннюю интерпретацию. Введенное им понятие личностного смысла трактуется порой просто как субъективное отражение некоторого объекта в индивидуальном сознании человека в отличие от представления об этом объекте, сложившемся в определенной социальной среде (см., напр., Котик, 1985). Такая поверхностная и односторонняя интерпретация закономерно приводит к обвинению концепции личностного смысла в субъективизме (Брушлинский, 1982). На самом деле это лишь одна из граней личностного смысла, отнюдь не исчерпывающая этого понятия. Как мы стремимся показать, принципиальное значение понятия смысла заключает​ся как раз в том, что оно выводит объяснение за пределы инди​видуального сознания, в плоскость реальной жизнедеятельности субъекта. Этим оно отличается, в частности, от понятия коннота​тивного значения (Ч.Осгуд, Дж.Диз и др.), замыкающего объяснение индивидуальной окраски значений в рамках индивидуального сознания. Другими словами, это понятие отражает личностность человеческого сознания, укорененность его в реальных жизненных отношениях, в практике субъекта. «Личностный смысл — индивидуализированное отражение действительного отношения личности к тем объектам, ради которых развертывается ее деятельность, осознаваемое как “значение-для-меня” усваиваемых субъектом безличных знаний о мире...» (Личностный смысл, 1985, с.164).

Для того, чтобы рассмотреть и понять феномен смысла во всем многообразии его проявлений, мы воспользуемся димензиональным методом, которым пользуется Виктор Франкл при демонстрации отношений между разными гранями или аспектами человеческого бытия (напр. Frankl, 1985). Представим себе, говорит Франкл, учебник, на страницах которого изложены разные, несопоставимые между собой теории, допустим, личности. Символически это можно изобразить в виде раскрытой книги, на одной странице которой нарисован квадрат, а на другой — круг. Между ними трудно найти связь — ведь задача на квадратуру круга, как известно, нерешаема. Но возьмем эту книгу, продолжает Франкл, и разместим эти страницы под прямым углом друг к другу, так, чтобы они лежали на двух перпендикулярных плоскостях, пересекающихся в районе корешка книги. Тогда можно без труда вообразить трехмерную фигуру, проекция которой на одну плоскость (страницу) образует круг, а проекция на другую, ей перпендикулярную, образует квадрат. Этой фигурой будет цилиндр с высотой, равной диаметру осно​вания. Задача, таким образом, решается, если построить общее​ пространство разных определений и увидеть за разными взгляда​ми частные проекции сложного многомерного объекта — в нашем случае, смысла, — на разные плоскости его рассмотрения.

Вернемся к поставленной нами проблеме онтологии смысла. Для того, чтобы продвинуться в ее решении, необходимо, во-первых, выделить и описать по отдельности различные формы (плоскости) существования смысла, и, во-вторых, понять реальные психологические механизмы их взаимосвязей, переходов смысла из одной формы существования в другую, отношений между выделенными плоскостями или гранями. Эти механизмы явно намного более сложны, чем позволяет увидеть использованная нами стереометрическая аналогия.

Двигаясь по намеченному пути, вначале обрисуем вкратце три плоскости, в которых психологический анализ обнаруживает существование смыслов — в каждой из них в своей особой форме. Затем мы опишем их более подробно.

Первая из них — это плоскость объективных отношений между субъектом и миром. В этой плоскости объекты, явления и события действительности, входящие в жизненный мир субъекта, в том числе его собственные действия, обладают для него жиз​ненным смыслом в силу того, что они объективно небезразличны для его жизни, сказываются на ее протекании. Жизненный смысл есть объективная характеристика места и роли объектов, яв​лений и событий действительности и действий субъекта в его жизни.​ Жизненный смысл объективен, ибо не зависит от его осознания; при этом он индивидуален, неповторим. Это не психоло​гическое, а скорее метафизическое понятие, без ко​торого, однако, не обойтись психологическому анализу. Жиз​​ненный смысл и отражающаяся в нем динамика жизненных отношений — это онтологический аспект смысла.

Вторая плоскость — это образ мира в сознании субъекта, одним из компонентов которого является личностный смысл. Личностный смысл — это форма познания субъектом его жизненных смыслов, отражения их в сознании. Личностный смысл объектов, явлений и событий, отражающихся в сознании субъекта, презентируется ему через посредство эмоциональной окраски образов, либо их структурной трансформации. Этим, однако, сознание лишь выделяет и подчеркивает то, что значимо для субъекта, и ставит перед ним задачу на смысл, на осознание того, какое конкретно место в его жизни занимают соответствующие объекты или события, с какими мотивами, потребностями и ценностями субъекта они связаны и как именно. Ответ на этот вопрос, решение этой задачи требует специальной внутренней деятельности осмысления. Личностный смысл и отражаю​щаяся в нем динамика субъективного образа реальности — это феноменологический аспект смысла.

Наконец, третья плоскость — это неосознаваемые механизмы внутренней регуляции жизнедеятельности. В этой плоскости смыслонесущие жизненные отношения принимают форму смысловых структур личности, образующих целостную систему и обеспе​чивающих регуляцию жизнедеятельности субъекта в соответствии со специфической смысловой логикой — логикой жизненной необходимости, о которой пойдет речь ниже. Смысловые структуры и отражающаяся в них динамика деятельности (жизнедеятельности) — это деятельностный, или регуляторный аспект смысла.

Принимая во внимание все три плоскости существования смысла, образующие его грани, можно в первом приближении определить смысл как отношение между субъектом и объектом или явлением действительности, которое определяется объективным местом объекта (явления) в жизни субъекта, выделяет этот объект (явление) в субъективном образе мира и воплощается в личностных структурах, регулирующих поведение субъекта по отношению к данному объекту (явлению).
Перейдем теперь к более детальной характеристике всех трех граней смысла по отдельности. Заметим, что три выделенных грани, формы существования или плоскости анализа смысла соотносятся не только с тремя его трактовками и с философскими​ категориями онтологического, феноменального и онтическо​го, но и с тремя такими фундаментальными общепсихологическими категориями как личность, сознание и деятельность.

Онтологический аспект смысла: смысл в контексте жизненных отношений

Онтологический (в узком понимании этого слова) аспект или грань смысла рассматривает смысл как элемент системы отношений человека с миром. В специальной публикации (Леонтьев Д.А., 1990) мы дали подробный анализ природы и структуры этих отношений, поэтому здесь ограничимся кратким резюме.

Контуры «онтологии жизненного ми​ра» намечены Ф.Е.Василюком, констатирующим, что мы «нигде не находим живое существо до и вне его связанности с миром. Оно изначально вживлено в мир, связано с ним материальной пуповиной своей жизнедеятельнос​ти. Этот мир, оставаясь объективным и мате​риальным, не есть, однако, физический мир... это — жизненный мир» (Василюк, 1984, с.86). Если же рассматривать мир вне связи с субъектом, он лишается своей психологической характеристики и предстает как мир безжизненный.

Не только мир конституируется человеком, но и человек — миром. Л.С.Выготский (1982) указывает, ссылаясь на Гельба, что «в то время, как для животного существует только окружение (Umwelt), для человека возникает представление о мире (Welt). История возникновения этого представления о мире имеет своим началом человеческую практику и возникающие в ней значения и понятия, свободные от непосредственного восприятия предмета» (с.280). Х.-Г.Гадамер говорит о противоположности понятия мира (Welt) и понятия окружающего мира или среды (Umwelt), которым обладают все живущие в мире существа. «Иметь мир — значит иметь отношение к миру. Но отношение к миру требует такой свободы от того, что встречается нам в мире, которая позволила бы нам ставить это встречающееся пред собою таким, каково оно есть. Эта возможность представления оз​начает одновременно обладание миром и обладание языком» (Гадамер, 1988, с.513). «Животное не “относится” ни к чему и вообще не “относится” — отмечали К.Маркс и Ф.Энгельс (1955, с.29), — для животного его отношение к другим не существует как отношение». И очень близкую формулировку мы находим у В.Франкла: «Животное не является личностью, потому что оно не может встать над самим собой, противостоять самому себе. Поэтому для животного не существует и мир, противостоящий личности; для него существует лишь среда» (Frankl, 1982, с.116). Таким образом, человек оказывается единственным из живых существ, которому дан мир как единое связное целое, простирающееся в пространстве и времени за пределы наличной ситуации и при этом пред-лежащее или пред-стоящее субъекту, а не просто его окружающее. Эта антропологическая характеристика человека оказывается, как мы увидим ниже, ключом к пониманию сущности личности.

Итак, в «онтологии жизненного мира» отношения, связываю​щие субъекта с миром, наделяются статусом особой реальнос​ти, первичной, в частности, по отношению к характеристикам субъекта, формирующимся в процессе реализации этих отношений (в частности, приобретаемым психологическим, в том числе личностным характеристикам).

Исходным для нас выступает понятие жизненного отношения, под которым мы будем понимать объективное отношение между субъектом и каким-либо объектом или явлением действительности, характеризующееся потенциальной возможностью качественно определенной формы взаимодействия между ними. «Жизненные отношения исходят от меня по всем направлениям, у меня есть известные отношения к вещам и людям, известные позиции по отношению к ним, я исполняю их требования по отношению ко мне и ожидаю чего-то от них. Одни содействуют моему счастью, делают мое бытие шире, усиливают меня, а другие производят на меня давление и ограничивают меня. И при определенности того или другого движения вперед в известном направлении человек всегда замечает и чувствует эти соотношения. Друг — для него сила, возвышающая собственное его существование, каждый член семьи занимает определенное место в его жизни, и все, что его окружает, он понимает как жизнь и дух, которые в этом окружающем объективировались. Скамья у двери его жилища, тенистое дерево, дом и сад получают все свое значение и силу в этой объективности. Так жизнь каждого индивидуума творит сама из себя свой собственный мир» (Дильтей, 1995, с.217).

Организованная совокупность всех объектов и яв​лений действительности, связанных с данным субъ​ектом жизненными отношениями, представляет собой его жизненный мир. Жизненный мир любого субъекта отличается от объективного мира в целом только своими границами; если последний включает в себя все сущее, весь универсум, то жизненный мир субъ​екта — лишь какую-то часть его. Вся совокупность жизненных отно​шений субъекта образует потенциальную сторону его жизнедеятель​нос​ти; актуальная сторона его жизнедеятельности обра​зуется совокупностью деятельностей, в которых жизненные отношения находят свою реализацию.

Многообразие форм взаимодействия субъекта с ми​ром служит основанием для выделения модусов жиз​недеятельности, каждый из которых задается какой-либо качественно определенной формой такого вза​имодействия: кислородный обмен, термо​регуляция, отношения полов, познавательное отношение, эстетическое отношение. Каждый модус жизнедеятельности характеризу​ется в каждый момент времени определенным состоя​нием жизненных отношений. Состояние жизненных отношений конкретного модуса есть характеристика того, насколько объектив​но возможный при наличных условиях характер взаимодействия субъекта с миром в данном модусе способствует продолжению сущест​вования и развитию субъекта. Под реализацией жизненных отношений в определенном модусе мы понимаем активность субъекта, направленную на установление оптимального состояния жизненных от​ношений в данном модусе, т. е. такого состояния, ко​торое максимально способствует продолжению су​ществования и развитию субъекта.

Потребность мы определим как соответствующее одному из модусов жизнедеятельности объективное отношение между субъектом и миром, требующее для своей реализации активности субъекта в форме его деятельности. Реализация любой потребно​сти может быть представлена как путь. В условиях протяженности жизненного мира множество объектов и явлений действительности, не входящих в круг предметов какой-либо потребности, становятся небезразличны для жизнедеятельности субъекта в си​лу своих объективных свойств и определенной ло​ка​ли​зации в мире, а именно локализации на пути к реализации той или иной потребности. Таким образом, в жизнедеятельность субъекта включено, часто многократно опосредованным путем, мно​жество объектов и явлений действительности, ха​ракте​ризующихся определенным отношением к реа​лизации пот​ребностей субъекта, а именно смысловы​ми связями. Смысловая связь — это такое объектив​ное отношение между двумя объектами или явления​ми, в силу которого если один (одно) из них (или ка​кая-либо грань его) имеет отношение к реализации какой-либо потребности субъекта, то и второй объект или явление также становится небезразличным к реа​лизации этой потребности, включается в цепь ее реа​лизации. Все эти связи образуются в ходе практической деятельности субъекта, в которой вскрываются пути к реализации тех или иных потребностей, определяется место тех или иных объектов и явлений в жизни субъекта благодаря включению их в структуры смыслового опыта.

Объективной характеристикой места или роли объектов и явлений в жизнедеятельности данного конкретного субъекта является их жизненный смысл для него, который определяется системой (системами) смысловых связей, распространяющейся (распространяющимися) на данный объект или явление.

Однако изложенное понимание смысла в его онтологическом аспекте еще не приближает к пониманию его психологической природы и механизмов функционирования. Как справедливо отмечал В.К.Вилюнас, понятие «смысл», определяемое через отношение объективных явлений к потребностям живого существа, представляет собой «абстракцию, привлекаемую для обозначения всякого без исключения такого отношения, без уточнения его особенностей и качества» (Вилюнас, 1976, с.90). Это — «чисто логическая конструкция» (Бассин, 1973, с.22), не имеющая реального психологического эквивалента. Психологической реальностью смысл становится при рассмотрении его в двух других аспектах — феноменологическом и деятельностном (регуляторном). При этом субъективной основой построения деятельности на основании смысловой логики жизненной необходимости выступает не столько прямое отражение в соз​​нании жизненных смыслов объектов и явлений (феноменологический аспект смысла), сколько пре​ломление их в превращенной форме смысловых струк​тур личности (регуляторный аспект). Эти структуры, не будучи даны субъекту в образе, функционируют как внутренние регуляторные механизмы, воздействующие на протекание самих процессов деятельности и психического отражения. К их анализу мы непосредственно и переходим.
Смысловые структуры и смысловая сфера личности

Необходимо раскрыть суть отношения между объективно-содержательной стороной смысловых образований, охарактери​зованной в предыдущем разделе, и конкретно-психологическими формами и механизмами их существования и функциони​рования.

Это отношение есть отношение превращенной формы. Понятие превращенной формы, разработанное в трудах М.К.Мамардашвили (1968; 1970), описывает инобытие некоторой реальности в инородном субстрате, характеризующееся ее подчинением формообразующим закономерностям последнего. «На место предмета как системы отношений становится квазипредмет, привязывающий проявление этих отношений к какой-либо субстанции, конечной и нерасчленимой, и восполняющей их в зависимости от ее “свойств”» (Мамардашвили, 1970, с.388). В отли​чие от классического отношения формы и содержания, в случае превращенной формы отсутствуют обособленные содержа​тельные определения: «... форма проявления получает самостоятельное “сущностное” значение, обособляется, и содержание заменяется в явлении иным отношением, которое сливается со свойствами материального носителя (субстрата) самой формы (например, в случаях символизма) и становится на место действительного отношения» (там же, с.387). В результате этого превращения и слияния само исходное содержание претерпевает определенные трансформации: исходная система отношений сворачивается, редуцируются и выпадают опосредующие звенья и промежуточные зависимости; обнажаются одни характеристики предмета, функционально значимые в данной превращенной форме, и стираются другие, не имеющие значения для соответствующих аспектов его функционирования. Все эти трансформации определяются не чем иным, как свойствами субстрата, в котором получает воплощение исходное предметное содержание.

Понятие превращенной формы привлекалось как объяснительное при анализе структур сознания и их соотношения с порождающей их системой реальных бытийных отношений (см. Мамардашвили, 1968). Лишь претерпевая ряд трансформаций, обусловленных формообразующими закономерностями самого сознания, реальность «... определяет сознание, представляется в нем тем или иным определенным образом, содержанием, смыслом, значением, скрывая в то же время от него самое себя и механику преобразований» (там же, с.21). Во всех этих формах «... реальные отношения объективно опущены и заменены определенными преобразованими (до и независимо от сознания)» (там же, с.20). Сознание при этом понимается в самом широком смысле, практически отождествляясь со всей сферой психического у человека; в качестве примеров превращенной формы М.К.Мамардашвили называет не только значения, смыслы и символы, но и, в частности, мотивы. Если, однако, применительно к проблеме значения идея превращенной формы давно и продуктивно эксплуатируется в психолингвистических исследованиях (Леонтьев А.А., 1975; Тарасов, 1979 и др.), то по отношению к собственно личностным структурам — в частности, к тем же мотивам и смыслам — эту работу еще предстоит проделать.

Анализ смысловых образований под этим углом зрения целесообразно начать с отказа от самого термина «смысловое образование». Как явствует из предыдущей главы, понятие смыслового образования получило уже несколько существенно различающихся определений; более того, это понятие то относится к конкретным качественно определенным структурам, то используется как обобщающее родовое понятие, объединяющее целый ряд конкретных разновидностей смысловых образований, то описывает некоторую сложную систему, включающую целый ряд смысловых элементов. Нам же крайне важно все эти мо​менты различать, поскольку наше исследование предполагает после​довательное движение от описания функционально специализированных элементов к организации смысловой сферы личности как целого. Поэтому вместо понятия смысловых образований мы вводим два новых понятия: смысловых структур и смысловых систем. Понятие смысловых структур выступает как обобщающее родовое понятие для описываемых ниже специфических элементов структурной организации смысловой сферы личности; понятие смысловых систем относится к особым образом организованным целостным многоуровневым системам, включающим в себя целый ряд различных смысловых структур.

В наиболее общем определении смысловые структуры являются превращенными формами жизненных отношений субъекта. Жизненные смыслы и стоящие за ними более или менее сложные системы действительных жизненных отношений субъекта даны его сознанию и включены в его деятельность в превращенной форме смысловых структур, которые в совокупности образуют систему смысловой регуляции жизнедеятельности субъекта. Эта система обеспечивает подчинение деятельности субъекта логике жизненной необходимости, логике отношений с миром; в то же время, как отмечалось, развитие и усложнение смысловой регуляции расширяет возможности человека произвольно строить свои отношения с миром.

Специфика превращенной формы во многом определяется субстанцией, к которой привязываются превращенные отношения. Исходный предмет замещается квазипредметами или квази​объектами, существующими объективно, дискретно и самостоятельно. М.К.Мамардашвили приводит в качестве примера таких квазиобъектов «... труд и капитал, имеющие цену; материальные знаки различных видов языков, несущие в себе непосредственное значение объектов; запоминающие и кодирующие устройства в электронных машинах и т.п. В этих предметах нет и на деле не может быть непосредственной связи между стоимостью и трудом, между знаком и объектом и т.д. Но именно из этого прямого замыкания связи на некоторого “носителя” и развивается новое, восполненное (или восполняющее) отношение, которое дает структуру и последовательность объективной видимости и которое обозначает или косвенно реализует процесс, не проступающий прямо в этом явлении» (Мамардашвили, 1970, с.388). Такими квазиобъектами, замещающими в структуре личности ее действительные жизненные отношения, и являются смысловые структуры.

Согласно изложенным представлениям, классификация смысловых структур должна опираться на выделение видов психологических квазиобъектов, которые могут служить субстратом для превращенной формы жизненных отношений. В роли таких квазиобъектов может выступать психический образ и стоящие за ним индивидуально-специфические измерения субъективного опыта, определяющие его организацию; актуальные уста​новки, задающие направленность предметно-практической и психической деятельности и стоящие за ними обобщенные латентные диспозиции, определяющие спектр потенциальных поведенческих реакций по отношению к определенным объектам и ситуациям; конкретные предметы жизненного мира, требующие осуществления по отношению к ним определенной деятельности, и стоящие за ними идеальные модели должного, обладающие способностью многократно порождать деятельность, выступая перед субъектом каждый раз в виде новых и новых конкретных предметов. Соответственно, мы можем выделить шесть видов смысловых структур: личностный смысл в узком значении термина, понимаемый как составляющая сознания (Леонтьев А.Н., 1977), смысловой конструкт, смысловую установку, смысловую диспозицию, мотив и личностную ценность.

Выделение этих шести разновидностей смысловых структур не является продуктом чисто логического анализа. При всем различии характера и функциональных проявлений перечисленных структур они теснейшим образом связаны между собой. Один и тот же жизненный смысл, преломляясь в структуре личности, может принимать различные превращенные формы и выступать в разном обличьи. Например, объективное место и роль денег в жизни человека (их жизненный смысл) может проявляться в экспериментальных эффектах субъективной переоценки физических размеров монет (личностный смысл), в забывании долгов (смысловая установка), в готовности взяться за тяжелую и нудную, но хорошо оплачиваемую работу (мотив), в преувеличенно бережном обращении с дорогими вещами (смысловая диспозиция), в выборе знакомств или супруга по признаку материальной обеспеченности (смысловой конструкт), в жизненной ориентации на достижение материального благополучия, богатства (личностная ценность). Каждая из этих психологических структур служит специфической превращенной формой одного и того же жизненного смысла; в целостной системе смысловой регуляции жизнедеятельности личности все они взаимосвязаны. Вместе с тем это все же разные психологические структуры, существенно различающиеся по своим структурным и функциональным характеристикам. Можно сказать, что взаимосвязи этих структур принадлежат к личностному измерению, к плоскости жизненных отношений, в то время как различия между ними обусловлены спецификой их строения и функционирования как регуляторных образований психики. По сути, смысловые структуры личности представляют собой точки взаимопроникновения двух плоскостей или измерений челове​ческой жизни — психического и личностного. Это взаимопроникновение происходит путем воплощения смысловой реальности в превращенной форме в определенных структурах психики. Тем самым смысловые структуры личности могут быть названы одновременно смысловыми структурами психики, поскольку им присуща как бы двойная природа. Они вовлечены одновременно в две системы взаимосвязей, в два движения. Своим смысловым содержанием они причастны сфере жизненных отношений и включены в локализованную в ней сеть смысловых связей. Своей формой, с которой связаны различия между разными смысловыми структурами, они обязаны своему специфическому месту и роли в структуре механизмов регуляции процессов деятельнос​ти и психического отражения, в которой они тесно переплетаются с другими, несмысловыми регуляторными структурами и механизмами.

Эмпирически регистрируемые воздействия на сознание и деятельность оказывают только личностные смыслы и смысловые установки конкретной деятельности, которые порождаются как мотивом этой деятельности, так и устойчивыми смысловыми конструктами и диспозициями личности. Мотивы, смысловые конструкты и диспозиции образуют второй иерархический уровень смысловой регуляции. Высший уровень систем смысловой регуляции образует ценности, выступающие смыслообразующими по отношению ко всем остальным структурам. Иначе выглядят связи между теми же структурами в генетическом разрезе, однако генезис смысловых систем и структур представляет собой отдельную проблему.

Коснемся вначале различий между этими структурами. Во-первых, половина из перечисленных личностных структур не может быть, строго говоря, отнесена к структуре личности из-за того, что личностный смысл, смысловая установка и мотив не являются устойчивыми, инвариантными образованиями. В отличие от смысловых конструктов, смысловых диспозиций и ценностей, обладающих трансситуативным и «наддеятельностным» характером, они складываются и функционируют лишь в пределах конкретной отдельно взятой деятельности; выход их за рамки этой деятельности и приобретение устойчивости означает трансформацию их в другие, устойчивые структуры. Вместе с тем теснейшие генетические связи между структурами актуальной деятельности и устойчивыми элементами структуры личности не позволяют разорвать их даже в теоретическом анализе.

Второе различие связано со спецификой функциониро​вания каждого из выделенных квазиобъектов. Установки и диспози​ции релевантны плоскости предметно-практической и психической деятельности; их эмпирическое изучение возможно посредством фиксации (объективной или путем внешнего наблюдения) особенностей протекания этой деятельности. Личностные смыслы и смысловые конструкты релевантны плоскости сознания, образа мира субъекта; их эмпирическое изучение возможно на основе анализа различных форм самоотчетов испытуе​мых. При этом необходимо учитывать, что непосредственные регуляторные воздействия на структуры деятельности и образа мира оказывают только личностные смыслы и смысловые установки; изучение же смысловых конструктов и диспозиций возможно лишь путем экспериментального разделения устойчивых и ситуативных компонентов систем смысловой регуля​ции. Еще более опосредованным образом связаны с созна​нием и процессами деятельности мотивы и ценности; специфическим свойством мотива выступает, в частности, то, что он задает границы отдельной деятельности и тем самым границы функционирования личностных смыслов и смысловых установок. Фактически единственным методом, позволяющим экспериментально выделить влияние мотива, является навязывание испытуемому более или менее искусственного мотива; естест​венные же мотивы крайне трудно отделить в эксперименте от личностных смыслов и смысловых установок, только через посредство которых они и проявляются. То же, но в еще большей степени, относится к ценностям. Тем не менее различение названных смысловых структур как элементов единой системы объяснительных понятий представляется весьма эвристичным.

Феноменологический аспект смысла: смысл в структуре сознания

Любое конкретно-психологическое исследование неизбежно опирается на какое-либо явное или неявное представление о природе и строении сознания. Эксплицируя наше представление, мы хотим прежде всего оговориться, что мы отнюдь не онтологизируем его; речь идет лишь о рабочей схеме, удобной для рассмотрения с ее помощью конкретно-психологических проблем.

Если психика является регулятором деятельности, то сознание есть регулятор бытия. Оно не сводится к психике, как и бытие не сводится к деятельности, а включает в себя также активность внутреннего мира. Сознание — это нечто большее, чем психика, причем психика не входит в сознание как один из его блоков, а снимается им, изменяя свои свойства и находя в новом качестве свое место в системном строении человеческого сознания.

Современные представления о сознании существенно отличаются от традиционных. Сознание осмысляется, во-первых, как несводимое к осознанию, как «уровень, включающий в себя “механизмы” многих уровней разной “бессознательности”» (Леонтьев А.Н., 1991, с.184), во-вторых, как «бытийствующее» сознание, постоянно выходящее за пределы самого себя и не укладываемое ни в одно определение (Мамардашвили, 1990), и в-третьих, как направленное не только вовне, но выполняющее также существеннейшую функцию (точнее, систему функций) соотнесения, упорядочивания, трансформации ценностно-смысловых структур, определяющих бытие человека в мире (Василюк, 1984).

Итак, что мы можем выделить, пусть грубо, в структуре нашего сознания?

Во-первых, образ мира, воспринимаемый нами как мир. Этот компонент или подсистема сознания соответствует в общих чертах​ его классическому пониманию как идеального субъективиро​ванного отражения. Здесь работает антитеза сознание—бес​сознательное и многие закономерности, хорошо изученные классической психологией.

Но образ, как хорошо известно, не тождественен информации, поступающей в мозг на нейрофизиологическом уровне. Построение этого образа из наличной стимуляции — это активный процесс, истинная работа сознания. Психологические меха​низмы, осуществляющие эту работу, образуют вторую подсистему сознания — то в нем, что «обладает бытийными (и поддающимися объективному анализу) характеристиками по отношению к сознанию в смысле индивидуально-психологической реальнос​ти» (Зинченко, 1981, с. 132).

Образ не безотносителен к потребностям, мотивам, установкам субъекта, поскольку сознание не самодостаточно, а обслуживает бытие, жизненные процессы, осуществляющие реализацию мотивов, установок и т.п. Целесообразно поэтому выделить подсистему, осуществляющую соотнесение образа мира со смысловой сферой личности и сообщающую компонентам образа личностно-смысловую окраску. Эта подсистема, как и предыдущая, относится к закулисной стороне сознания. Б.С.Братусь говорит в этой связи о смысловом поле или смысловом строении сознания, которое «и составляет особую психологическую субстанцию личности, определяя собственно личностный слой отражения» (Братусь, 1988, с. 99).

Все три рассмотренных подсистемы сознания описывают пока только собственно психическое отражение. Их недостаточно для выполнения сознанием функции регулятора бытия. Принимая как аксиому сложность внутреннего мира человека (Василюк, 1984), то есть наличие в нем ряда разнонаправленных мотива​цион​ных линий, необходимо предположить также наличие системы механизмов, выполняющих работу по соотнесению, упорядочению, иерархизации, и, в случае необходимости, перестройке мотивационно-ценностно-смысловой сферы личнос​ти. Эта четвертая подсистема сознания может быть с тем же правом отнесена и к структуре личности; по сути, она связывает личность и сознание и соответствует тому, что в обыденном языке называется «внутренний мир человека». Это наиболее глубинные, интимные и индивидуальные структуры и процессы, которым просто нет места в традиционном понимании сознания. Внутренний мир имеет свое специфическое содержание, свои законы формирования и развития, которые во многом (хотя не полностью) независимы от мира внешнего. Основные составляющие внутреннего мира человека — присущие только ему и вытекающие из его уникального личностного опыта устойчивые смыслы значимых объектов и явлений, отражающие его отношение к ним, а также личностные ценности, которые, наряду с потребностями, выступают источниками этих смыслов.

Наконец, любое представление о сознании будет по меньшей мере неполным, если не учесть в нем пятую подсистему — уникальную человеческую способность произвольно манипулировать образами в поле сознания и направлять луч осознания на объекты и механизмы, обычно остающиеся вне этого поля. Речь идет о рефлексии. Это понятие многозначно, разные исследователи понимают под рефлексией совершенно разные вещи, которые можно в основном свести к четырем основным пониманиям. Первое — это понимание рефлексии как объективации в смысле Д.Н.Узнадзе (1966), то есть как осознания определенных ас​пектов внешней ситуации, задачи и т.п. и идеального преобразования этой ситуации. Такое понимание распространено в исследованиях по психологии мышления (см. напр. Семенов, Степанов, 1983). Второе понимание связывает рефлексию с понятием самосознания или интроспекции — это «взгляд в себя», изучение содержания собственного сознания. Такое понимание, в частности, имплицитно присутствует в концепции В.В.Столина (1983). Третье понимание связывает рефлексию с решением «задачи на смысл» (Леонтьев А.Н., 1977). Наконец, четвертое описывает ее как процессы разрешения внутренних конфликтов в смысловой сфере, как критическую переоценку ценностей, наиболее общим выражением которой и является вопрос о смысле жизни (Кон, 1967, с.168). Если сопоставить между собой эти четыре трактовки, в них можно найти общее и различное. Общее — это процессуальный план. Во всех случаях речь идет об осознании и произвольном оперировании в идеальном плане с определенными содержаниями сознания. Разное — это содержания сознания, на которое направлены эти процессы. Они могут быть направлены на «экран» сознания, на элементы образа — тогда мы имеем объективацию. Они могут быть направлены на механизмы сознания, на процессы, протекающие «за экраном», то есть на вторую подсистему — тогда мы имеем самонаблюдение, классическую интроспекцию как метод изучения собственного сознания. Они могут быть направлены на третью, «осмысляющую», подсистему сознания — тогда мы имеем решение задачи на смысл. Наконец, они могут быть направлены на четвертую подсистему — на внутренний мир — тогда мы имеем «ценностно-ориентационную деятельность» (Каган, 1974), переоценку ценностей. Рефлексивные процессы в двух последних случаях могут и не осознаваться в полном объеме; общим является не факт их осознания, а то, что они направлены на решение особой задачи, расположены «перпендикулярно линии реализации жизни» (Василюк, 1984, с.25).

Пять описанных подсистем сознания, скорее всего, не исчерпывают его граней даже на уровне столь поверхностного анализа, каким мы сочли возможным здесь ограничиться. Но еще раз отметим, что предложенная модель сознания — не онтологическая картина, а рабочая схема, которая обслуживает определенный круг конкретных задач. В частности, она позволяет достаточно конкретно охарактеризовать место, роль и форму существования смысла в сознании. По сути, смыслы и смысловые механизмы присутствуют почти во всех обозначенных выше подструктурах. Во-первых, это внутренний мир, смысловые структуры которого выступают как смыслообразующие источники или инстанции по отношению к более поверхностным, образным структурам сознания. Во-вторых, это подструктура осмысления образа. В-третьих, это сами образы, признание наличия в структуре которых личностного смысла стало в последнее время общим местом в теоретических исследованиях сознания (Леонтьев А.Н., 1977; Василюк, 1993; Зинченко, Моргунов, 1994). И, в-четвертых, это механизмы рефлексии, по отношению к которым смысловые содержания выступают в качестве одного из возможных объектов или мишеней. Результатом рефлексивной проработки смыслов выступают трансформации последних, описанные нами как эффекты смыслоосознания (Леонтьев Д.А., 1997).

Регуляторный аспект смысла: смысл в структуре деятельности

Последние десятилетия характеризуются увеличением числа работ, в которых предметная деятельность предстает не как теоретический объяс​нительный конструкт, а как предмет конкретно-психологического экспери​ментального исследования. При этом „«морфологический» подход к психологическому анализу деятельности в терминах ее структуры все больше оттесняется на задний план «динамичес​ким», связанным с изучением тех моментов, которые характеризуют «собст​венно динамику, движение самой деятельности и ее структурных образую​щих» (Асмолов, Петровский, 1978, с.72). Динамический подход охватывает широ​кий круг психологи​ческих проблем, к которым можно отнес​ти изучение механизмов самодвиже​ния деятельности, ее стабилизации, ситуативного развития мотивации, фор​мирования моти​ва деятельности и его трансформации, регуляции операцио​нально-исполнительной стороны деятельности. Все эти проблемы сводятся к трем основным аспектам дина​мики деятельности: порождение, формирование деятельности и ее мотива; регуляция деятельности по ходу ее протекания; развитие и трансформация деятельности.

Любое регуляторное воздействие определяется внешними или внутрен​ними по отношению к регулируемому явлению критериями, специфика ко​торых и служит главным основанием для различения видов регуляции, в частности, регуляции человеческой деятельности. Включая в себя субъект и объект как два противоположных полюса, деятельность обладает двусторон​ней пластичностью, чувствительностью к воздействиям и со стороны субъек​та, и со стороны объекта, что отражается в наличии двух форм ее регуляции. Первая, которую мы назовем пред​метной регуляцией, связана с обеспечени​ем адекватности операцио​нальных характеристик деятельности особеннос​тям ее предмета (объекта) и особенностям предметной действительности во​обще. Второй формой регуляции деятельности является ее смысловая ре​гуляция — согласование целей и средств деятельности с мотивами, потреб​ностями, ценностями и установками субъекта.

Эти две формы регуляции деятельности соотносятся с двумя фундаментальными характеристиками деятельности: предмет​ностью и осмысленностью (Зинченко, Мунипов, 1976), или, в другом вариан​те, предметностью и субъектностью (Асмолов, 1984). Эти две характеристики отражают двоякую детерминацию самой​ деятельности — со стороны ее субъекта и со стороны объекта (предмета). Интенциональная сторона деятельности определяется смысловым содержанием, распространяющимся от полюса объекта «сверху вниз» на все уровни деятельности, согласно закономерностям процессов смыслообразования. «Вышележащие уровни наполняют нижележащие неповторимой субъективной окраской: мотивами, целями и смыслами. Именно поэтому любая самая мелкая единица деятельности, будь то операция или функциональный блок, должна анализироваться как единица психологическая, а не физиологическая» (Зинченко, Мунипов, 1976, с.53). Операциональная сторона деятельности, в отличие от интенциональной, в большей степени определяется предметными характеристиками объекта, подчиняющего своей логике логику действия. В.В.Давыдов (1979) использует термин «универсальная пластичность», говоря об уподоблении деятельности предметным характеристикам ее всевозможных объектов. Наполнение деятельности предметностью идет как бы в обратном направлении, «снизу вверх». «Оба эти свойства деятельности (предметность и осмысленность. — Д.Л.) имеют разный источник и идут как бы навстречу друг другу. Их встреча и рождает деятельность» (Зинченко, Мунипов, 1976, с.53). На различных уровнях рассмотрения, как отмечают В.П.Зинченко и В.М.Мунипов, предметность и осмысленность по-разному соотносятся между собой и проявляют себя в разных формах. Обе стороны тесно взаимосвязаны; более того, возможны их взаимные трансформации (там же).

Применительно к регуляции конкретной деятельности нельзя, однако, говорить о двух независимых друг от друга регуляторных механизмах. В системе внутренней регуляции конкретной деятельности, складывающейся вместе с самой деятельностью, предметная и смысловая подсистемы слиты в единое целое. Главенствующую роль в этой системе играет смысловая регуля​ция, поскольку „сцепление отдельных действий в целостную, а, следователь​но, и эффективную деятельность, ...обеспечивается ...смыслом» (Зинченко, 1983, с.9).

В известном цикле исследований регуляции мыслительной деятельности для обозначения комплексной единицы регуляции использовалось понятие «динамическая смысловая система» (Васильев, Поплужный, Тихомиров, 1980). Однако если авторы, которые ввели это понятие, рассматривали в качестве центрального структурного образования динамической смысло​вой систе​мы смысл конечной цели, то мы считаем необходимым несколько расширить содержание этого понятия. Данные ряда исследований позволяют утверждать, что динамическая смысловая система (ДСС) регуля​ции конкретной деятельности складывается вместе с возникновением самой деятельности, мотив которой можно рассматривать как системообразующий фактор ДСС. Мотивом является не переживаемое побуждение, а внешний предмет, отвечающий некоей потребности (или одновременно ряду потреб​ностей), на который направлена деятельность в целом. Формой интрапсихической репрезентации мотива выступа​ет мотивационная установка, представ​ляющая собой специфическую модификацию целостного субъекта, ориенти​рующую его на осуществление релевантной мотиву деятельности.

ДСС регуляции любой конкретной деятельности должна выполнять по меньшей мере две функции: 1) стабилизацию ее протекания, сохранение устойчивости деятельности до тех пор, пока ее мотив остается в силе, иными словами, обеспечение ее «самозащиты»1 от внешних помех; 2) обеспечение естественного прекращения деятельности, когда она себя исчерпала, ее мотив реализовался и тем самым потерял свою побудительную силу, или искусст​венного прекращения деятельности в тех случаях, когда актуализировались другие, более значимые и неотложные мотивы, требующие немедленного осуществления иной деятельности. Она является, по сути, разновидностью функциональной системы, которую мы понимаем как «строго очерченную группу процессов и структур, объединенных для выполнения какой-либо определенной качественно своеобразной функции организ​ма или акта его поведения» (Анохин, 1978, с.128). Функциональная система строится по принципу взаимосодействия ее элементов для достижения конечного результата, который выступает как системообразующий фактор (там же, с.71—78; см. также Судаков, 1986). В ДСС регуляции деятельности смысловые и несмысловые структуры сплетены самым непосредственным образом, поскольку она строится всегда с учетом конкретной специфики данной ситуации и детерминирована как высшими личностными структурами, так и предметными особенностями ситуации. Вместе с тем главенствующая роль в системах, регулирующих осуществление конкретной деятельности, принадлежит именно смысловым структурам и процессам.

Смысловая регуляция как конституирующая функция личности. Смысл в структуре личности

Будучи личностью, человек выступает как автономный носитель и субъект общественно выработанных форм деятель​ност​ного отношения к миру. Это положение подробно обосновывалось нами ранее (см. Леонтьев Д.А., 1989). Рассмотрев роль психи​ки и личности в регуляции деятельности, мы пришли к положению о том, что личность как психологическое образование, как регуляторная система конституируется функциями выде​ления субъектом себя из окружающего мира; выделения, презентации и структурирования им своих отношений с миром и подчинения своей жизнедеятельности устойчивой структуре этих отношений, в противовес сиюминутным импульсам и внешним стимулам.

Эту систему функций осуществляет главная, конституирующая подструктура личности — ее смысловая сфера. Смысловая сфера личности — это особым образом организованная совокупность смысловых образований (структур) и связей между ними, обеспечивающая смысловую регуляцию целостной жизнедеятельности субъекта во всех ее аспектах. Личность в своей основе представляет собой целостную систему смысловой регуля​ции жизнедеятельности, ре​ализующую через отдельные смысло​вые структуры и процессы и их системы логику жизненной необходимости во всех проявлениях человека как субъекта жизнедеятельности.

Чтобы лучше понять соотношение смысловой регуляции с другими системами регуляции жизнедеятельности, надо рассмотреть вопрос: почему люди делают то, что они делают? Это ключевой вопрос психологии личности, поскольку личность вбирает в себя и интегрирует различные механизмы регуляции деятельности и жизни в целом. Возможны по меньшей мере шесть ответов на этот вопрос, которые определяют шесть разных систем отношений человека с миром и шесть разных систем регуляции поведения, жизни человека в мире. Эти системы переплетаются друг с другом, тем не менее, их достаточно четко можно логически выделить в чистом виде.

Первый ответ на этот вопрос: потому что я хочу. Это логика удовлетворения потребностей. У меня есть желание, влечение, его надо удовлетворить. Второй ответ, вторая логика поведения — «Потому что он первый начал». Это логика реагирования на стимул. Третий ответ: «Потому что я всегда так делаю». Это логика предрасположенности, стереотипа, диспозиции, которая охватывает, пожалуй, большую часть психологии личности. С ней связаны такие понятия, как «характер», «стиль», «установка», «научение». Очень большая часть нашей жизни протекает именно по этой логике. Три названных системы или механизма — общие для человека и животного. Любое животное может себя вести в русле этих трех логик или их констелляции.

Четвертый ответ уже специфичен для человека, но не специфичен для личности: «Потому что все так делают». В.В.Столин (1983) ввел в свое время несколько спорное понятие «со​циальный индивид», которое описывает именно эту логику — логи​ку социальной нормативности, социальных ожиданий, где критерием регуляции выступает соответствие определенным ожиданиям значимой социальной группы. Крайним выраже​нием этой логики является тотальный конформизм. Но, разумеется, строя отношения с миром, учитывать в той или иной мере социальные ожидания, интересы социального целого необходимо.

Пятый ответ: «Я это сделал, потому что мне это важно». Эта логика — описанная выше логика смысла или логика жизненной необходимости, специфичная для личности и конституирующая личность. Можно утверждать, что человек — личность в той мере, в какой его жизнь определяется именно этой логикой. Первые три системы регуляции деятельности не нуждаются в представлении о мире как о целом. Для того, чтобы реагировать на стимул, достаточно стимула. Для того, чтобы удовлетворять свои потребности, достаточно потребности. Чтобы вести себя по стереотипу, достаточно стереотипа. Детерминанты всех этих форм поведения не выходят за пределы конкретной ситуации. Дейст​вуя в рамках этих трех логик, субъект не может сделать что-то, чего нет в ситуации. Логика социальной нормативности расширяет контекст деятельности, учитывая то, чего нет здесь и теперь, в данной ситуации, но она все равно не связана с миром как целым, она связана с включением значимых социальных групп в структуру жизненных отношений. Действие же, ориентирующееся на смысл — это действие, которое ориентируется на всю систему отношений с миром в целом. Это поведение, в котором учитывается определенным образом вся система отношений с миром и вся дальняя временная перспектива. Если я ориентируюсь на смысл действия для меня, я не могу сделать что-то, что разрушительно для моей жизни в дальней перспекти​ве. Подобно тому, как по любому маленькому кусочку голограммы можно восстановить целое, в смысле любого конкретного дейст​вия отражается весь жизненный мир как целое. Ориентируясь на смысл, человек поднимается над ситуацией.

Наконец, шестой ответ — «А почему бы и нет?». В нем отражается логика свободного выбора. Если первые пять логик по​ведения (в описательных терминах) или систем регуляции деятельности (в объяснительных конструктах) в той или иной степени присущи всем психически здоровым и полноценным людям, то шестая логика или система присуща не всем людям и отражает, на наш взгляд, меру личностной зрелости как ее основную дифференциально-психологическую характеристику. Здесь мы не имеем возможности более подробно остановиться на этой системе (см. об этом Леонтьев Д.А., 1993).

Рассмотрим теперь взаимоотношения между различными регуляторными системами. Хотя, по всей видимости, за ними лежат различные психологические механизмы, в конкретном поведении они, как уже упоминалось, функционируют не порознь, а интегрируются в единых многоуровневых функциональных системах регуляции деятельности и ее отдельных единиц. В принципе можно рассматривать 6 описанных логик как 6 измерений человеческого действия; соответственно, любое дейст​вие может быть разложено на 6 векторов, соответствующих этим 6 логикам и выступающих как проекции целостного действия на каждое их 6 измерений. Если посмотреть через призму предлагаемой мультирегуляторной модели на личность, мы, во-первых, можем констатировать заметные индивидуальные различия в выраженности каждой из 6 логик. Есть люди, в большей или меньшей степени влекомые своими актуальными потребностями; более или менее легко реагирующие на внешние стимулы; более или менее механически прикладывающие готовые схемы и стереотипы; более или менее чувствительные к социальным ожиданиям и давлению; более или менее учитывающие (сознательно либо интуитивно) множественные контексты и отдаленные следствия своих действий; более или менее способные (или неспособные вовсе) преодолеть заданные детерминанты своих действий и осуществить свободный поступок.

Во-вторых, достаточно наглядно можно проследить генетическую последовательность становления различных регуляторных систем. Первые три логики начинают развиваться параллельно уже с момента рождения. Логикам социальной нормативности и жизненной необходимости младенца также начинают обучать в первые месяцы, но начинают реально проявляться в поведении они не ранее 1 года, и лишь после 3 лет занимают более или менее заметное место в спектре логик поведения. Критический период становления логики свободного выбора — подростковый возраст. Сущность подросткового кризиса заключается как раз в конфликте между стремлением к автономии и недостаточным развитием психологических механизмов автономной регуляции поведения. Разрешение этого кризиса означает либо формирование этих механизмов, либо отказ от автономии (Калитеевская, 1997; см. также Леонтьев Д.А., 1993). Эта модель позволяет также дать внятные ответы на вопросы о том, когда рождается личность и возможно ли измерить ее количественно, то есть говорить, у кого «больше личности», а у кого «меньше». Действительно, если принять, что личность конституируется одной из 6 логик поведения, а именно логикой жизненной необходимости или смысловой логикой, то удельный вес этой логики в спектре механизмов регуляции поведения и будет служить «количественной мерой личности». Соответственно, можно утверждать, что отдельные проявления личности можно наблюдать примерно с 1 года, а ее устойчивое влияние на поведение (хоть и в конкуренции с другими регуляторными механизмами) — с 3 лет. В горниле подросткового кризиса имеет шанс родиться зрелая, автономная, самодетерминированная личность, хотя это происходит отнюдь не со всеми.

Наконец, клиническая психология дает достаточно сви​детельств существования специфических нарушений отдельных регуляторных систем. Так, нервная анорексия дает явный пример​ нарушения системы удовлетворения потребностей, аутизм — системы реагирования на стимулы, и т.д. Задача психотерапии может в этой связи рассматриваться как восстановление нарушенного баланса регуляторных систем. Вообще способность к самоконтролю, присущая здоровой личности, основывается, на наш взгляд, как раз на сбалансированном развитии всех шести регуляторных систем (или, по меньшей мере, первых пяти) при доминирующей роли высших, специфически человеческих регуляторных систем — логики смысла и логики свободного выбора. Не случайно попытки манипулировать поведением людей могут использовать одну из четырех «низших» логик (соблазнение, провокация, формирование установки и наложение обязательств) и должны в максимальной степени блокировать две высшие.

Рассмотрим теперь соотношение смысловой сферы личности с другими сферами, системами и компонентами, образующими ее структуру.

Наиболее теоретически и эмпирически обоснованной моделью структуры личности нам на сегодняшний день представляется модель Б.С.Братуся (1988). Б.С.Братусь выделяет следующие уровни структуры личности: 1) собственно личностный или личностно-смысловой уровень, «ответственный» за производст​во смысловых ориентаций, определение общего смысла и назначения своей жизни, отношений к другим людям и к себе; 2) инди​видуально-исполнительский уровень или уровень реализации, на котором смысловые ориентации реализуются в конкретной деятельности — этот уровень несет на себе печать характерологических черт, особенностей и свойств, и 3) психофизиологи​​ческий уровень, характеризующий особенности строе​ния и динамики, режимов функционирования психических про​цессов.

Уровни структуры личности, выделенные Б.С.Братусем, хорошо согласуются с введенным А.Г.Асмоловым (1984) раз​личением​ в личности плана содержания — плана смысловых образований, характеризующих личность с содержательной сторо​ны, со стороны ее мотивов, жизненных целей, общей направленности и т.д., — и плана выражения, к которому относятся такие структуры, как способности и черты характера, отвечающие за особенности проявлений личности в деятельнос​ти. Эти проявления в плане выражения А.Г.Асмолов подразделяет на экспрессивные и инструментальные. Психофизиологический уровень,​ обеспечивающий функционирование личностных структур, А.Г.Асмолов относит не к самой личности, а к ее предпосылкам.

Принимая за основу общую логику подходов А.Г.Асмолова и Б.С.Братуся к пониманию структуры личности, мы усматриваем в их теоретических моделях один принципиальный общий недостаток, который, впрочем, связан с состоянием психологии личности на сегодняшний день. Этот недостаток заключается в недифференцированном представлении о высшем, специфически человеческом уровне структурной организации личности. Нам представляется, что здесь необходимо выделять не один, а по меньшей мере два различных уровня, содержанием которых будут принципиально разные по своей природе структуры и механизмы. Поэтому мы считаем необходимым выделять три уровня структурной организации личности (см. Леонтьев Д.А., 1993): 1) уровень ядерных механизмов личности, образующих несущий психологический скелет или каркас, на который впоследствии нанизывается все остальное; 2) смысловой уровень — отношения личности с миром, взятые с их содержательной сторо​ны, по сути, то, что обозначается понятием «внутренний мир человека»; 3) экспрессивно-инструментальный уровень — структу​ры, характеризующие типичные для личности формы или способы внешнего проявления, взаимодействия с миром, ее внешнюю оболочку. (Психофизиологический уровень — уровень телесных и мозговых механизмов — мы, вслед за А.Г.Асмоловым, склонны отнести к предпосылкам личности, а не к составным частям ее структуры).

Понимание нами экспрессивно-инструментального уровня принципиально не отличается от того понимания, которое А.Г.Ас​молов вкладывал в понятие «план выражения», а Б.С.Братусь в понятие «уровень реализации», с тем лишь отличием, что в качестве структур этого уровня мы рассматриваем, наряду с чертами характера и способностями, роли, включенные человеком в свой репертуар. Смысловой уровень мы понимаем также сходным образом — как пласт смысловых структур, в которых кристаллизованы конкретные содержательные отношения человека с миром, и которые регулируют его жизнедеятельность. На этом уровне действительно осуществляется «производство смысловых ориентаций», но лишь один его вид — производство смысловых ориентаций в процессе реальной жизнедеятельности человека, реализации его отношений с миром.

За критические же процессы изменения смысловых ориен​таций путем свободного выбора или направленной на себя рефлек​сивной смыслотехники отвечают ядерные механизмы личности — механизмы третьего, высшего уровня, надстраивающегося над первыми двумя. Эти ядерные механизмы — свобода и ответственность. Трудность их постижения вытекает из того, что в личности мы не найдем некой структуры, которую можно назвать «свобода», или «ответственность», или «выбор». Это не элементы или подструктуры личности как, скажем, способности, потребности, роли или отношения. Это именно способы, формы ее существования и самоосуществления, которые не имеют своего содержания. В процессе становления и формирования личности они занимают (или не занимают) центральное место в отношениях человека с миром, становятся (или не становятся) стержнем его жизнедеятельности и наполняются (или не наполняются) ценностным содержанием, которое придает смысл им самим. Наполняясь содержанием смыслового уровня, они, в свою очередь, определяют линии развития смысловой сферы, создают то силовое поле, в котором она формируется (подробнее см. Леонтьев Д.А., 1993; Калитеевская, 1997).
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Раздел IV.tc "Раздел IV."
Психологическая концепция деятельности А.Н.Леонтьева tc "Психологическая концепция деятельности А.Н.Леонтьева "и социальная практикаtc "и социальная практика"
А.Г.Асмоловtc "А.Г.Асмолов"
XXI век: психология в век психологииtc "XXI век\: психология в век психологии"
На пороге XXI века современная психология оказалась в ситуации, емко передаваемой формулой старых русских сказок: «Поди туда, не знаю куда, найди то, не знаю что». Эта ситуация разительно отличается от развалин Трои перед грустным Приамом, с которыми образно сравнивал психологию конца прошлого столетия Н.Н.Ланге. В психологии двадцатого века народились свои города, свои психологические страны, свои материки. Одни живут в стране психоанализа, другие — на материках бихевиоризма, гештальтпсихологии, когнитивной и гуманистической психологии. То тут, то там на поверхности моря психологической мысли появляются одинокие острова «психосинтеза», «кросс-культурной психологии», «нейро-лингвистического программирования» и т.п. На все эти земли есть социальный и личный спрос. И спрос немалый. Куда психологу податься? Будем ли мы чужеземцами на этих островах и мате​риках? Сможем ли пересечь границы между этими, далеко не всег​да ждущими вторжений, заморскими психологическими территориями? Не забудем ли мы, при все усиливающейся тяге странствий в столь различных и далеких психологических краях, откуда мы вышли и, главное, поймем ли, наконец, куда идем? 

При всей сложности возникшей ситуации, как показывает опыт героев сказок, формула «Поди туда, не знаю куда, найди то, не знаю что», по сути являющаяся приглашением к инициа​ции, вполне может внушить исторический оптимизм и побудить психологов раскрыть миссию психологии в XXI веке. Для совершения этого обряда инициации надо постичь смысл посланий наших учителей, подсказывающих нам путь в неопределенном изменяющемся мире, их посланий в будущее.

Среди этих учителей В.И.Вернадский, с поразительной точностью обозначивший переживаемое человечеством время как психозойскую эру, т.е. эру, творческим импульсом в создании и жизни которой является именно психология.

Среди них и Л.С.Выготский, заложивший основы неклассической культурно-исторической психологии конкретного свободного человека. 

Среди них и мой учитель Алексей Николаевич Леонтьев. Его перу принадлежит немало трудов, растящих вопрошающее психо​логическое сознание и делающих нас носителями уникальной психологической культуры — культуры Л.С.Выготского, А.Н.Ле​о​н​тьева и А.Р.Лурия. Перелистывая труды А.Н.Леонтьева, наталкиваешься на две лаконичных записки, приоткрывающие потаенный пласт его работ и являющиеся в буквальном смысле записками в XXI век. Одна из записок родилась в ходе обсуждения 8 августа 1974 года с писателем Владимиром Тендряковым судеб научной фантастики (Леонтьев, 1983, т.2, с.240—242). Вторая записка откровенно названа «Психология 2000-го года». Она представляет собой своего рода «записку на манжетах» — краткий конспект лекции, прочитанной Алексеем Николаевичем Леонтьевым студентам факультета психологии в 1972 году.

В обеих этих записках содержится вера, не будем бояться этого слова, подлинная вера мастера, что «XXI век — век психологии» (Леонтьев, 1983, т.2, с.278). Не поленимся и попробуем выделить, объединить и повторить ключевые идеи этих записок.

Первый тезис состоит в том, что психология тогда и только тогда станет наукой о человеке, когда она вторгнется в мир и начнет понимать, подчеркиваю, понимать происходящее в этом мире.

Второй тезис заключается в том, что развитие психологии, рождение новой системы психологических знаний пойдет в перспективе не по отдельным областям, а по проблемам. В будущем, прогнозирует А.Н.Леонтьев, произойдет сближение общей психологии с детской, педагогической, социальной и исторической психологией. Психология разных направлений и школ ХХ века жестко распалась на отрасли, стала психологией разных отраслей. Но как только вы приходите в жизнь, например, в жизнь школы, и сталкиваетесь с реальными проблемами, то вам либо приходится постоянно отсылать обращающихся с вопроса​ми людей по несуществующим под рукой кабинетам клинической психологии, социальной психологии, детской психологии, психологии управления, педагогической психологии и т.п. Психология, как бы она ни кичилась прощанием с функционализмом, с «психологией функций» в стиле В.Джеймса, прощанием с психологией «уха, горла, носа» в стиле ранней психофизики и психофизиологии — во-первых, в преподавании и мышлении психологов еще вовсе не избавилась от «психологии отдельных функций»; во-вторых, оказалась еще более разорванной «отраслевыми» и «ведомственными» интересами, стала во многом психологией «отраслей». За подобным диагнозом психологии стоит вовсе не описание ее грехов, т.к. любая наука проходит свою «отраслевую» стадию, а желание вслед за А.Н.Леонтьевым и В.И.Вернадским напомнить, что в перспективе необходимо видеть и развитие психологии «по проблемам», а тем самым предпринять попытку ответить на вопрос А.Н.Леонтьева о необходимости создания новой системы психологических знаний. Процитируем эту мысль А.Н.Леонтьева: «Как подойти к прогнозированию будущего психологии? Думаю, от будущего человека, от общества...
И еще, не по отдельным отраслям, а по некоторым проблемам. А почему так? Потому, что они иначе переплетутся в новой системе психологического знания. (Современное членение психологии отражает далеко не решенную еще задачу создания такой системы)» (Леонтьев, 1994, с.276). 

Добавим, что психологические знания иначе пересекутся и в осмыслении истории своего развития, и в современном мире. В истории психологии, как только спадут ограничения описания развития любых наук через призму идеала рациональности (М.К.Мамардашвили), побуждающую мерить зрелость науки по аналогии с классической физикой, начнут ставиться под сомнения многие традиционные периодизации истории психологии. Ведь именно идеал рациональности заставляет нас утверждать, что лишь с появлением экспериментальной психологии начи​нается подлинная история психологии как науки, а все остальное — лишь предыстории, прелюдии психологии в лоне философии. Стоит нам понять ограничения идеала рациональности при анализе движения истории науки, перед нами откроется история многих психологий. Эти психологии пересекутся с историей культуры, займутся, например, бытовым поведением декабристов как историко-психологической категорией (см. Лотман, 1992) или увидят в различных религиях уникальные психотерапевтические практики по снятию неопределенности. Среди этих многих историй психологии займет свое достойное место и история научной экспериментальной психологии, но вряд ли она будет именоваться даже «первой среди равных». В новой системе психологических знаний в современном мире будет, надеюсь, оценено и эвристическое значение идеи А.Н.Леонтьева об «амодальном образе мира» (Леонтьев, 1983) для принципиально иной систематизации психологических знаний. Ведь точно также как «образ мира» нельзя расчленить на сенсорные модальности, науку, занимающуюся «образом мира», нельзя рассыпать на отдельные отрасли. Вот что приоткрывается только при робком прикосновении к тезису А.Н.Леонтьева о том, что в психологии, осознавшей себя ведущей наукой о человеке, принципиально иначе переплетутся психологические знания, родится иная система психологических знаний.

Третий тезис А.Н.Леонтьева является во многом неожи​данным для деятельностного подхода в психологии. Резко, дерзко и явно Алексей Николаевич Леонтьев в своих записках о будущем нашей​ науки венчает этику и психологию. В беседе с В.Ф.Тенд​ряковым он пишет о губительности для человеческой души последствий «бюрократизации» выполняемых человеком функций — ролей, власти социальных ролей над человеком (подчеркнем,​ человеком, а не личностью). «Ситуация конвейера уже понята, а эту еще предстоит понять, но она много опаснее с точки зрения сдвига ценностей, который на одном полюсе дает такие явления, как “потребительская психология”, а на другом — бунты леваков, хиппи и т.д. И то, и другое — обнищание души при обогащении информацией (подчеркнуто мною. — А.А.)...» (Леонтьев, 1983, с.241). Слова А.Н.Леонтьева об обнищании души при обогащении информацией — это убийственная этическая диагностика безликого накопления знаний, по существу, приговор безличным системам образования в двадцатом столетии. В заметке «Психология 2000-го года» А.Н.Леонтьев по-другому подходит к мысли об опасности системы образования как формовке, штамповке человека: «Игровое освоение мира (!). Не убивать детское. Сделанная голова — голова потерянная» (Леонтьев, 1994, с.278).

Как только А.Н.Леонтьев обращается к вопросу о связи этики и психологии, аксиологии и психологии, он устремляет свой взор на вершинные проблемы психологии — проблемы развития личности, и на образование, которое должно порождать личность, а не быть фабрикой общества сделанных голов.

Именно с психологией личности, повенчанной с этикой и исторической психологией, А.Н.Леонтьев связывает превращение психологии в ведущую науку о человеке.

Четвертый тезис, проходящий через записки А.Н.Леонтьева, кратко раскрывает присущее деятельностному подходу понимание психологии личности как системной и аксиологической психологии. «Личность (...) ее коперниканское понимание: я нахожу/имею свое “я” не в себе самом (его во мне видят другие), а во вне меня существующем — в собеседнике, в любимом, в природе, а также в компьютере, в Системе.

...Психология личности есть психология драматическая. Поч​ва и центр этой драмы — борьба личности против своего духовного разрушения. Эта борьба никогда не прекращается. Суть в том, что существуют эпохи ее заострения. 

Беглые соображения о культурах как типах путей (или тупиков) глобальных решений всех заострений. Путь отрешения от внешнего — индуизм, дзен, христианство. Путь организации внешнего — социальные концепции общества будущего. (...)

Нужно отметить, что в сартровском экзистенциализме интересно схвачены изменения, которые претерпевает личность при переходе от жизненного действия к эпохе устроения, организации жизни...» (Леонтьев, 1983, с.241—242).

За этими строками все более явно проступает совершенно необычное понимание психологии, а не только психологии личности. В прощальных записках А.Н. Леонтьева, названных им самозавещанием, эмбрион психологии ХХI века. Эта психология — ценностная этическая драматическая психология. Эта психология — насквозь культурно-историческая психология. И, наконец, это психология как социальное конструирование миров. Когда вчувствуешься в эти полные отчаянного прозрения строки Алексея Николаевича, то невольно всплывают слова Осипа Мандельштама, заявившего: «Попробуйте меня от века оторвать, на этом вы себе сломайте шею!».

А.Н.Леонтьева нельзя оторвать от культурно-исторической психологии Л.С.Выготского, романтической психологии А.Р.Лу​рии. Их нельзя оторвать от ХХ века. И без них нельзя пройти в ХХI век. Л.С.Выготский, А.Р.Лурия и А.Н.Леонтьев — люди эпохи жизненного действия, мечтавшие и делавшие психологию как действенную науку.

Как жить в настоящем и заниматься будущим? Ответ прост: делать школу, растящую личность, а не школу как фабрику по выделке голов. Со школьной жизнью, ее организацией связан пятый тезис леонтьевского самозавещания. Размышляя о том, что ждет школу в ХХI веке, он пророчески замечает: «Кризис школы. Взрыв дидактики. Не “заполнение дыр”, а вооружение ... Игровое освоение мира» (Леонтьев, 1994, с.278).

Эти пять тезисов А.Н.Леонтьева были восприняты мною как программа делания психологии ХХI века. Они привели меня к разработке неклассической психологии, основывающейся на историко-эволюционном подходе, любви к психоистории и наглой попытке изменить, обратившись к организации школьной жизни, психосоциальные сценарии развития общества в эпоху жизненного действия.

Именно историко-эволюционный подход позволяет прог​нози​ровать и структурировать поле проблем и направлений, с которыми связано будущее развитие неклассической реляти​вистской психологии: рост междисциплинарных исследований, опирающихся на универсальные закономерности развития систем; переход при постановке проблем анализа развития личности​ от антропоцентрической феноменографической ориентации — к историко-эволюционной ориентации; появление дисциплин, рассматривающих психологию как конструктивную проектировочную науку, выступающую фактором эволюции общества (Асмолов, 1996).

«Бог любит троицу» — гласит русская поговорка. И поэтому, следуя этой избегающей бинарных оппозиций и дихотомий логике, я не могу обойти проблему связи неклассической психологии и жизни. Исходно неклассическая психология не принимает и не хочет принимать традиционную постановку вопроса о связи психологии и жизни в стиле «психология и жизнь» или, если вспомнить название доклада Джона Дьюи в 1901 году, «Психология и практика». Подобно тому как неклассическая физика не устает напоминать мечтателям об объективных экспериментах, о том, что наблюдаемое и наблюдатель — две вещи неразрывные, неклассическая психология делает своим принципом осознанное вмешательство в жизнь. Для неклассической психологии мало заявить принцип неразрывности субъекта и объекта. Она превращает принцип конструирования жизни в исходный пункт своего исследования, а само исследование неизбежно рассматривает как проектирование феноменов. В этом смысле на знамени неклассической психологии может быть начертано: «Любой эксперимент — это формирующий эксперимент».

Тем самым неклассическая психология исходно нарушает своего рода эпифеноменализм в связке «психология—общество» или более осторожный «психолого-социальный параллелизм». Она взламывает оковы того эпифеноменализма, сущность которого столь красочно передана Теодюлем Рибо, который говорил: «Психика так же влияет на жизнь, как тень на шаги пешехода». Для неклассической психологии не только вполне нормально сформулировать задачу исследования в стиле «The Making of Mind» (заглавие последней книги Александра Лурии в английской версии М.Коула и Ш.Коул) или «Mind in Society», но и поставить вопрос «Психология как the Making of Society».

Иными словами для неклассической психологии, опирающейся на культурно-генетическую методологию (М.Коул), во главу угла ставится вопрос о психологии как науке, делающей историю общества, о психологии как факторе эволюции общест​ва. Доказательство правомерности подобной постановки проблемы о связи психологии и социальной жизни в корне меняет социальный статус психологии в обществе.

Попытка изменить социальный статус психологии в общест​ве, обосновать претензию неклассической историко-эволю​ционной психологии на конструирование реальности и была предпринята в последнее десятилетие. Масштабный историко-культурный эксперимент показал, что воплощение педологической программы Л.С.Выготского и А.Н.Леонтьева, задуманной еще в 1928 году, привело к трансформации такой социальной сферы жизни как образование, а через образование как опосредую​щую деятельность, в свою очередь, к трансформации сознания.

Место этого историко-культурного эксперимента — образовательное пространство России. Время эксперимента — 1988—1998 годы. Ключевое орудие эксперимента — создание в качестве диалогических по своей природе медиаторов, «thinking device» (термин Дж.Верча) более 300 миллионов школьных учебников. Именно учебники выступают как уникальные культурно-психологические орудия овладения сознанием целой генерации детей и учителей.

Итоги этого эксперимента могут быть переданы следующими тезисами.

В контексте историко-эволюционного подхода в психологии образование выступает как механизм социогенеза, поддерживающий или элиминирующий проявления индивидуальности личности в естественноисторическом процессе, а вариативность образования выступает как способ расширения возможностей развития личности в ходе ее жизненного пути.

С позиций историко-эволюционного подхода неклассическая психология предстает как фактор реформирования сферы образования, его перехода от унифицированной адаптивной парадигмы «знаний, умений и навыков» — к парадигме «развивающего образования».

Практическая неклассическая психология, опирающаяся на историко-эволюционный подход, продемонстрировала свои возможности в социальном конструировании реальности и, тем самым, способствовала изменению общественного статуса пси​хо​логии в российском образовании как сфере социальной прак​тики.

Лейтмотивом этого эксперимента стала мечта о воплощении в социальной практике тезиса о том, что на пороге XXI века психология может выступить как конструктивный фактор эволюции общества. Для воплощения этой мечты в реальность были поставлены и в основном решены следующие задачи: 

проектирование практической психологии как основы социального реформирования сферы образования;

обоснование представлений об образовании как механизме социогенеза, поддерживающем или элиминирующем проявление индивидуальности личности в историко-эволюционном процессе;

разработка стратегии реформирования системы образо​вания, способствующей переходу от адаптивной парадигмы «знаний,​ умений, навыков» — к парадигме «развивающего образования»;

реализация положений Л.С.Выготского и А.Н.Леонтьева о методологическом потенциале практической психологии как условии выхода из психологического кризиса;

изменение общественного статуса практической психологии в системе образования как сфере социальной практики.

От реформы педагогического метода — к реформе социальной организации жизни в системе образования. В историко-эволюционном подходе образование рассматривается как механизм социогенеза, поддерживающий или элиминирующий проявление индивидуальности личности в социальной системе. В тоталитарных культурах полезности преобладают формы образования, ориентированные на усредненные стандартные программы обуче​ния, социальный норматив «быть таким как все». Именно через образование оттачиваются тоталитарной культурой полезности механизмы социального контроля, обеспечивающие в идеальном варианте нивелировку личности, формирование пригнанного к нуждам тоталитарной культуры «социального характера» (Э.Фромм). Иными словами, в культурах полезности социогенетический механизм образования проектируется таким способом, чтобы гасить любые отклонения от нормативного социотипичного поведения. Идеалом учащегося в таких культурах является так называемый «средний ученик». В культурах достоинства, главная установка которых «жить, а не выживать», образование поддерживает вариативность личности, готовит ее к решению нестандартных жизненных, а не только типовых задач. В реальности в социальных системах через образование одновременно реализуются тенденции к сохранению и изменению систем. Весь вопрос заключается в том, чтобы отыскать такое оптимальное сочетание этих тенденций, которое, обеспечивая присущий данной цивилизации общенациональный стандарт образования, в то же время открывало бы наибольшие возможности для развития личности.

Те люди, которые чувствуют себя в ответе за развитие системы образования в обществе, как правило, оказываются перед лицом следующей альтернативы: либо стать проводниками культуры полезности и через образование вести формовку, штамповку личности, в чем-то напоминающую описанную В.Гюго фабрику компрачикосов, либо заняться делом построения на территории образования такой организации жизни, которая помогла бы каждому человеку найти себя. От выбора в этой ситуации зависит место и миссия образования в обществе: в первом случае образование плетется в хвосте общества, во втором — обеспечивает развитие общества. Этот выбор и определяет направленность реформ образования. Реальная реформа образования — это прежде всего реформа всей жизни растущего и обучающегося ребенка, а не только и не столько реформа педагогического метода, той или иной специальной технологии обучения.

Происходящие в России изменения дали шанс на создание такой системы образования, в центре которой встала задача расширения возможностей компетентного выбора каждой личностью своего жизненного пути. Рост разнообразия форм жизни, увеличение свободы выбора личности, ослабление традиционных систем передачи знаний вследствие смены ценностных ориентаций у поколения «детей» по отношению к поколению «взрослых» в динамичный нестабильный период истории России стали объективными социальными предпосылками появления вариативного образования. 

От социокультурных государственных программ «Неординарные дети в неординарном мире» — к практической психологии и вариативному развивающему смысловому образованию. В целях перехода от адаптивно-дисциплинарной модели унифицированного образования к личностно-ориентированной детоцентрист​ской модели вариативного образования были созданы программы «Творческая одаренность», «Социально-психологическая поддержка, обучение и воспитание детей с аномалиями развития» и «Социальная служба помощи детям и молодежи».

Эти программы предназначались для решения следующих задач. Во-первых, исторически они непосредственно исходили из педологических культурно-исторических воззрений Л.С.Выготского и тем самым вели к возрождению присущей педологии детоцентристской ориентации на индивидуальность ребенка. Во-вторых, социально эти программы способствовали расшатыванию мифа об «одинаковости» всех детей, за которым реально стоял партийно-классовый принцип отбора детей в образовательные учреждения. Именно миф об одинаковости детей был одним из политических барьеров на пути к вариативному образованию и причиной ссылки в «интеллектуальный ГУЛАГ» педологии. В-третьих, эти программы сформировали в обществе объективную потребность в создании психологической службы образования, нацеленной на профилактическую, диагности​ческую, развивающую, коррекционную и реабилитационную работу с личностью. Заметим, что для безликой тоталитарной системы образования, в которой ребенок подгоняется под учебную программу, а не программа создается с учетом мотивов и способностей ребенка, психолог — фигура нежеланная. Психологическая служба уместна и необходима прежде всего в системе вариативного образования, открывающего веер возможностей для индивидуального развития личности в мире культуры. 

Одаренные дети, дети с аномалиями развития и дети с асоциальным поведением как бы находятся на острых углах треугольника, отражающих своеобразные зоны риска, повышенного внимания для системы образования. Разработка указанных программ, нередко ассоциируемых с «треугольником возмущения тоталитарного обезличенного образования», во многом стимулировала переход к активной разработке вариативного образования в разных регионах образовательного пространства России.

В результате разработки комплекса программ «Неординарные дети в неординарном мире» была расшатана модель унифицированного образования. В ходе осуществления этих программ также были по-иному осмыслены само понятие «образование», цель образования, место педагогики развития в системе вариатив​ного образования. В культуре возникла потребность в практической психологии, ставшей стержнем вариативного образования.

Вариативное образование представляет собой образование, апробирующее иные необщие пути выхода из различных неопределенных ситуаций в культуре и предоставляющее личности веер возможностей выбора своей судьбы. В отличие от альтернативного образования, вариативное образование не просто заменяет принятые нормы образования антинормами, а помогает личности обрести иные пути понимания и переживания знаний в изменяющемся мире. Вариативное образование понимается как процесс, направленный на расширение возможностей компетентного выбора личностью жизненного пути и на саморазвитие личности. Целью вариативного образования является формирование такой картины мира в совместной деятельности со взрослыми и сверстниками, которая обеспечивала бы ориентацию личности в различного рода жизненных ситуациях, в том числе и ситуациях неопределенности. В ходе вариативного образования ребенок приобщается к культуре, то есть овладевает способами мышления и способностями, посредством которых люди на протяжении многих веков строили мировую цивилизацию.

Складывающаяся в системе образования педагогика развития с присущими ей детоцентризмом и целевой установкой на овладение способами мышления в данном обществе и истории человечества выступает как основа поиска системы инновационных технологий, расширяющих возможности развития личности. Стратегией поиска этих технологий становится стратегия построения развивающего образа жизни, различных обучающих и воспитывающих сред. 

В целом, педагогика развития основывается на методологии практической психологии, воплотившей идеи культурно-исторической психологии, общепсихологической теории дея​тельности и историко-эволюционного подхода в идеологию современного российского образования.

Ценностные ориентиры практической психологии образования. В арсенале идей практической психологии образования были обозначены следующие ценностные ориентиры, с учетом которых целесообразно строить стратегию реформы образования: от диагностики отбора — к диагностике развития; от адаптивно-дисциплинарной модели усвоения суммы знаний и навыков — к рождению образа мира в совместной деятельности со взрослыми и сверстниками; от информационной когнитивной педагоги​ки — к смысловой ценностной педагогике; от технологии обучения по формуле «ответы без вопросов» — к жизненным задачам и познавательной мотивации ребенка; от «выученной беспомощности» ребенка — к надситуативной активности и постановке сверхзадач; от урока как авторитарного монолога — к уроку как содействию и сотворчеству; от языка админист​ративных «приказов» — к языку «договоров» и «рекомендаций»; от школоцентризма — к детоцентризму и, наконец, от куль​туры полезности — к культуре достоинства. Весь этот спектр по​зиций, подаваемых в нарочито экспрессивной форме и воплощаемых через созданные по всей стране курсы переподготовки учителей как практических психологов, средства массовой информации, директивные управленческие документы как алгоритмы действия больших социальных групп, развивающие программы дошкольного, дополнительного и полного общего образования, способствовал конструированию опирающейся на практическую психологию идеологии развивающегося вариативного смыслового образования. Именно эти ценностные ориентиры, становясь достоянием массового сознания в сфере образования, содействовали становлению такого образования, которое, по выражению Л.С.Выготского, способно перейти от безличных систем к судьбам каждой личности. Вместе с тем, практическая психология как методология образования — это только начало, а не конец непройденного пути от культуры полезности к культуре достоинства. Важной вехой на этом пути стало выделение стратегических ориентиров вариативного образования.

Методологические ориентиры развития вариативного образования

Первый. От отдельных альтернативных научных педагогических школ — к системе вариативных инновационных технологий в контексте культурно-исторической педагогики развития. В развитии вариативного образования важную роль играют «авторские школы». По существу авторские школы выступают как поисковые механизмы, апробирующие разные пути образования в культуре. При всем многообразии инновационных авторских школ, они подразделяются как бы на два типа: инструментальные и культурологические. В фокусе внимания инструментальных школ находится, как правило, тот или иной конкретный педагогический метод, найденный в практической деятельности благодаря таланту педагога-новатора. Этот метод как инструмент педагогического труда может быть освоен и включен и в традиционную систему образования, и в педагогику развития.

Иное происхождение имеют культурологические, в широком смысле слова, авторские школы. Они рождаются, как прави​ло, на стыке мировоззренческих концепций с инновационными технологиями. Например, вальдорфская педагогика исходит из философии Р.Штайнера. Особо следует обратить внимание на такие культурологические авторские школы, как «Дидактическая система обучения Л.В.Занкова», «Система развивающего обучения Д.Б.Эльконина—В.В.Давыдова», программа «Развитие» А.В.Запорожца—Л.А.Венгера, «Деятельностная теория обучения П.Я.Гальперина—Н.Ф.Талызиной», «Школа диалога культур» В.С.Библера.

Весь спектр указанных инновационных направлений педа​го​ги​ческой мысли восходит к таким источникам, как культурно‑ис​торическая психология и деятельностный подход Л.С.Выготского и А.Н.Леонтьева и методология гуманитарного знания М.М.Бахтина. Во всех этих подходах преодолен долгие годы существовавший научно-практический параллелизм: теория отдельно, технология отдельно.

В связи с этим, как одна из важных задач при анализе дальнейшей судьбы вариативного образования, стоит задача синтеза этих направлений в контексте системы педагогики развития с сохранением неповторимого лица каждой из этих авторских школ.

В целях решения этой задачи были организованы научно-методический центр «ДАР» (Диагностика. Адаптация. Развитие) им. Л.С.Выготского и научно-методический центр «Педагогика развития» им. Л.В.Занкова. Активно работает в Москве Центр лечебной педагогики, который по праву мог бы быть назван Центром А.Р.Лурия.

Второй. От монополии государственного образования — к сосуществованию и сотрудничеству государственного, негосударст​венного и семейного образования. В эволюции образования в общественно-историческом процессе сочетание государственного, негосударственного и семейного образования представляет наиболее оптимальный веер возможностей для индивидуального развития личности (проекты: Типовое положение о семейном образовании, Типовое положение об общеобразовательном учреждении в Российской Федерации, Типовое положение об экстернате).

Третий. От «безнациональной» унитарной школы — к этнической дифференциации образования в системе общего образовательного пространства России. Национальная школа выступает как один из важных элементов сохранения и развития этнической общностью своего неповторимого «Я», его духовного ядра. В связи с этим крайне важно освоение представителями этнических общностей родных языков, являющихся не только средством общения, но и приобщения личности ребенка к культуре своего народа. Большие резервы развития личности через приобщение к народным обычаям и традициям имеет система дополнительного образования.

Четвертый. От предметоцентризма — к образовательным областям при построении учебных планов общеобразовательных учреждений. За переходом от построения учебных планов из конкретных учебных предметов — к образовательным областям, таким, как «общественные дисциплины», «естественные дисциплины» и т.п., прежде всего открывается возможность создания вариантов учебных планов в зависимости от региональных и национальных особенностей, к повышению вариативности содержания образования в целом. Это важный, но не единственный резерв вариативности, возникшей вследствие перехода от учебного предметоцентризма к образовательным областям. Еще недостаточно осознанным резервом вариативности, вытекающим из данной стратегии, является открывающаяся возможность междисциплинарных переходов между разными ранее разгороженными учебными предметами.

Ранее в традиционном образовании действовал «кукушиный» принцип: каждый новый предмет — информатика, право, экономика — пытался выкинуть из гнезда школьных знаний своих собратьев. При переходе от учебного предметоцентризма к образовательным областям возрастание вариативности становится важным условием рождения курсов, дающих целостную, а не мозаичную картину мира. Таким образом, переход от учебного предметоцентризма к образовательным областям стимулирует появление интегративных учебных курсов, обеспечивающих приобщение школьников к целостной картине мира.

Пятый. От «чистых» линий развития типов образовательных учреждений — к «смешанным» линиям развития видов образовательных учреждений. Еще недавно казалось незыблемым то, что в обществе существует исключительно эволюция по «чистым» линиям разных типов образовательных учреждений. В дош​кольном учреждении — один мир, в школе — другой мир, в учрежде​ниях дополнительного образования — третий мир, в профессионально-техническом училище — еще один, и, наконец, в высшем учебном заведении — совсем особый мир. Иными словами, жесткие границы существовали не только между государствами, но и самостийными типами образовательных учреждений. Между тем, как показывает весь опыт эволюции и в природе, и в культуре, эволюция по «чистым» линиям неизбежно приводит к регрессу и препятствует росту разнообразных форм жизни. Особенно быстро вымирают биологические и социальные орга​низмы, программы функционирования которых жестко подогнаны к стандартным неизменным условиям сущест​вования (В.А.Вагнер).

На динамической фазе жизни общества неизбежно начинает преобладать эволюция по «смешанным» линиям. Именно поэтому, бросая вызов окаменевшим типовым положениям, регламентирующим жизнь школы, идет стремительный процесс скрещивания школы с детским садом (комплекс «школа—детский сад»); школы с вузом (комплекс «школа—вуз»), появляются колледжи, технические лицеи и т.п. Особый интерес вызывает возникновение различного рода школ в системе дополнительного образования, то есть в той самой уникальной системе, куда ребенок приходит сам, ведомый своими интересами, своими мотивами к познанию и творчеству.

Эволюция образовательных учреждений по «смешанным» линиям делает образовательную систему России более гибкой и устойчивой к разным переменам. Она позволяет развивающейся личности ребенка более бесконфликтно реализовывать себя в мире непрерывного вариативного образования, а не быть вечным​ мигрантом, перебегающим из одной чужой территории на другую. Формула «задача рождает орган» (Н.А.Бернштейн) яв​ляется законом любой эволюции, и поэтому нормально, когда задачи развития общества на динамической фазе его истории приводят к такой дифференциации образования, которая обеспечивает интеграцию образовательного пространства. 

Для жизни этих смешанных учреждений более адекватен правовой язык уставов, инструктивных писем, учредительских договоров, а не типовых положений. В связи с этим вряд ли будет оправдана попытка загнать в правовую ловушку типового положения лицеи, гимназии, колледжи, школы-лаборатории, одев, тем самым, новые, еще сами себя не осознавшие виды образовательных учреждений в одинаковую смирительную рубашку.

Шестой. От монопольного учебника — к вариативным учебникам. Динамика роста возможностей выбора учебников в 1990—1996 годах является красноречивым фактом, иллюстрирующим переход России от традиционного к вариативному образованию. Прорыв обновления содержания учебников можно прогнозировать по меньшей мере в двух направлениях. Первое направление — так называемые «мотивирующие учебники» в системе дополнительного образования. Основная задача всего этого цикла учебников — пробудить у ребенка интерес, мотивацию к познанию, воспитать в нем желание учиться. Второе направление прорыва — это учебники по метадисциплинам, сквозным дисциплинам. Новые метадисциплины, к числу которых относятся экология, право и экономика, как это ни парадоксально на первый взгляд, более открыты идеям культурно-исторической педагогики развития. В этих дисциплинах авторы и учителя, не прошедшие тренинга традиционной информационной пе​да​гогики в педвузах, приходя из научных институтов и университе​тов, более дерзко вводят, например, культурно-функциональный подход к экономике в средней школе. Весьма символично, что во многих позициях это новое поколение учителей сходится с истовым сторонником борьбы за преподавание школьной античности Ф.Ф.Зелинским. Ф.Ф.Зелинский отстаивал мысль, что гимназическое образование противно по своему духу профильной дрессуре специалиста и является углублением не в специаль​ные знания, а в культуру. Задачи гимназического образования — это развитие Человека Культуры, который через изучение школьной античности обретает «Большое Я», становится Гражданином Европы. Экономическое и экологическое образование помогает растущему человеку стать гражданином такого Общего Дома, как Земля.

Седьмой. От монофункциональных технических средств обучения — к полифункциональным средствам и информационным технологиям. Происходит постепенное изменение технических средств обучения по их функции и месту в учебном процессе: от наглядно-демонстрационных — к обучающим средствам, от отдельных пособий и приборов — к микролабораториям. Особое место все более явно занимают информационные технологии, которые становятся не просто средством обучения, а приучают ученика жить в информационной среде, приобщают школьников к информационной культуре. Тем самым по своей культурно-психологической функции информационные технологии решают такую задачу вариативного образования, как включение школьника в мировое культурное и образовательное пространство нашего изменяющегося мира.

Выделенные стратегические ориентиры вариативного образования открывают возможность для построения образования как механизма социогенеза, направленного на развитие индивидуальности личности. Воплощение этих ориентиров в сфере образования как социальной практике позволило сделать шаг к изменению социального статуса психологии в обществе и раскрыть эволюционный смысл практической психологии как конструктивной науки, которая обладает своим неповторимым голосом в полифонии наук, творящих человеческую историю в психозойскую эру.

Итак, идя вслед за Л.С.Выготским и А.Н.Леонтьевым, я старал​ся показать возможности историко-эволюционного деятельност​ного подхода в появлении образования с необщим выражением лица. Итогом этого этапа моей профессиональной биографии стало обоснование роли практической психологии как фактора конструирования вариативного развивающего образования, а также изменение социального статуса психологии в сфере образования России.

Через развивающее смысловое вариативное образование проходит дорога от тоталитарной культуры полезности, культуры «сделанных голов», подавляющей проявления индивидуальности человека и начинающей агонизировать в неопределенных критических ситуациях разных исторических катаклизмов, — к культуре достоинства, поддерживающей индивидуальность человека и тем самым обладающей широким резервом нестандарт​ных социальных действий в периоды различных исторических поворотов и драм. Следуя самозавещанию Алексея Николаевича Леонтьева, я ввязался в водовороты социальной политики и в меру сил пытаюсь показать, какие последствия и сценарии влекут за собой те или иные решения, особенно когда они строятся без учета психики, в значительной степени определяющей разыгрывающиеся в истории спектакли.

Льщу себя надеждой, что именно неклассическая психология, вырастающая из культурно-исторической деятельностной программы школы Л.С.Выготского, А.Н.Леонтьева и А.Р.Лурии, имеет неповторимый шанс стать ведущей наукой о человеке ХХI века, психологией в век психологии. Тогда записки Алексея Николаевича Леонтьева, обращенные в ХХI век, из эскиза станут полноценной картиной реальности, ожидающей нас за гранью второго тысячелетия.
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А.Н.Жданtc "А.Н.Ждан"
Психологическая теория деятельности А.Н.Леонтьева и гуманизация образованияtc "Психологическая теория деятельности А.Н.Леонтьева и гуманизация образования"
Школа А.Н.Леонтьева внесла существенный вклад в разработку деятельностного подхода как новой парадигмы психологии XX века. Она сложилась в стенах Московского университета и в течение более 40 лет под непосредственным руководством А.Н.Леонтьева, а после его смерти — его ближайших учеников и соратников, определяла здесь направление научных исследований и подготовку кадров по психологии. Программа включала решение принципиальных задач: перестройку методологических оснований, исследование фундаментальных научных проблем психологии — ее предмета, метода, психофизиологической проблемы, биологического происхождения и эволюции психики и ее исторического развития и др. Разрабатывался новый концептуальный аппарат. В то же время созданная А.Н.Леонтьевым психологическая концепция не является чисто академической наукой, далекой от практических жизненных проблем. Вся история ее становления и развития убеждает в обратном.

Психологическая теория деятельности А.Н.Леонтьева и его школы создавалась в неразрывной связи с решением разнообразных практических задач. Так в годы Великой Отечественной войны под руководством А.Н.Леонтьева в одном из эвакогоспиталей были проведены огромные практические работы по экспериментальным и клиническим исследованиям восстановления движений, нарушенных после перенесенного ранения руки. Эти исследования преследовали практические задачи и были направле​ны на разработку восстановительного лечения раненых в целях возможно более быстрого и полного возвращения их бое​способ​ности и трудоспособности. Вместе с тем материалы по вос​станов​лению движений и утраченной гностической чувствитель​ности способствовали дальнейшей разработке теории деятельности. Была показана возможность активного «конструирования» человеческих движений. Содержание этого процесса описывалось на языке деятельности. С помощью психологического анализа было выявлено, что процесс их восстановления осуществляется внутри предметной деятельности, а его успешность зависит от характера задачи, установок личности. Можно здесь сказать, что складывалась новая методология психологического познания, непосредственно включенного в конкретную практику.

Наиболее развитой областью социальной практики, в значительной степени на материале которой развивалась и одновременно продуктивно использовалась психология деятельности, является образование. И это не случайно. Путь психологического исследования в процессе обучения органически связан с основной идеей концепции А.Н.Леонтьева, согласно которой развитие человеческого сознания понимается как обучение в его специфических человеческих формах, т.е. в условиях передачи от человека к человеку общественно-исторического опыта. В одной из программных работ Алексей Николаевич признавал «…совершенно необходимым решительно изменить организацию научной работы по таким разделам психологии как педагогическая психология, которая требует, чтобы школа стала главным местом работы психолога, его клиникой. Психолог должен быть не гостем и наблюдателем в школе, а активным участником педагогического процесса; нужно, чтобы он не только понимал, но умел практически его вести» (Леонтьев и др., 1959, С.22).

Начиная с 30-х годов в ряде публикаций, основываясь на теоретических и экспериментальных исследованиях, А.Н.Ле​он​тьев связывал решение педагогических проблем с опорой на знания о возрастных и индивидуальных особенностях детей, признавая, что «…без опоры на систематические данные, харак​тери​зующие развитие психики ребенка, невозможно создать науч​но обоснованную психологию и педагогику» (Леонтьев, 1957б, с.105), и обратно: развитие теории неотделимо от конкретных психолого-педагогических исследований в реальной практике обра​зования. В центр был поставлен вопрос о закономерностях и движущих силах психического развития ребенка и о связи развития с обучением. В статье 1935 года (Леонтьев, 1983, т.1, с.324—347) после критического анализа существовавших в мировой психологии представлений о психологическом процессе овладения ребенком понятием, Леонтьев приходит к их несостоятельности и намечает собственное новое его понимание. Отталкиваясь от исследований Л.С.Выготского, установивших важную роль общения и сотрудничества как необходимых условий​ обучения, уже в этой статье Алексей Николаевич поставил вопрос о содержании процесса овладения научным понятием: хотя он и «совершается в процессе общения» (Леонтьев, 1983, т.1, с.337), однако не сводится к общению. «Что лежит за общением, в котором осуществляется передача учащемуся научного понятия?» — спрашивает Алексей Николаевич (Леонтьев, 1983, т.1, с.346) и отвечает: «…за общением лежит организуемая в этом процессе деятельность учащегося» (Леонтьев, 1983, т.1, с.346). Необходимо построить систему психологических операций, соответствующих обобщению, заключенному в содержании научного понятия. Эта система выступает как особая, новая по сравнению с практической деятельностью; деятельность речевого мышления. Так, опираясь на теоретические и экспериментальные исследования возглавляемого А.Н.Леонтьевым коллектива Всеукраинской психоневрологической ака​демии психологов в Харькове (А.В.Запорожец, Л.И.Божович, П.Я.Галь​перин и др.), наметилась основная в деятельностном подходе идея о центральном значении деятельности в формировании сознания в процес​се обучения. Понимание обучения как активного деятельностного процесса, определяющего развитие сознания и осуществляющегося в условиях общения с другими людьми, явилось предпосылкой для определения предмета педагогической психологии. Этот теоретический вопрос определения дейст​вительной области педагогической психологии «есть вопрос, от решения которого во многом зависит не только успех каждого отдельного исследования, но и решение общего вопроса о том, быть или не быть педагогической психологии подлинной наукой» (Леонтьев, 1983, т.1, с.325). По А.Н.Леонтьеву, педагоги​ческая психология — это особая самостоятельная область психологической науки. Она не является простым приложением данных, полученных в общей или возрастной психологии, к педагогическим вопросам. Педагогическая психология имеет собст​венный предмет. Ее содержание составляют «исследования психологической деятельности ребенка в процессе воспитания и обучения, и при этом исследования не всякой его психологической деятельности, но лишь той, которая является специфической для этого процесса» (Леонтьев, 1983, т.1, с.327).

Так на основе исследований в области педагогической психологии складывалось понимание закономерностей и движущих сил развития психики в онтогенезе. В противоположность распространенным в мировой психологии представлениям о духовном развитии как идущем исключительно изнутри, так что в процессе обучения изменяется лишь содержание сознания, «сама же деятельность сознания и его строение остаются неизменными, подчиняющимися одним и тем же, раз и навсегда данным законам» (Леонтьев, 1983, т.1, с.330), утверждалось другое понимание, впервые разработанное Л.С.Выготским. В процессе обучения происходит «решительное изменение самого сознания учащегося... перестраивается и развивается вся его психическая деятельность...» (Леонтьев, 1983, т.1, с.331). Подчеркивалось, что в этом процессе велика роль обучающего учителя: он задает само содержание того процесса, который подлежит усвоению. Обучающийся ребенок не похож на Робинзона, производящего свои маленькие открытия: «... педагогический процесс не просто использует готовые психологические возможности, присущие ребенку того или иного возраста, и не просто вносит в его сознание то или иное содержание, но создает новые особенности его сознания» (Леонтьев, 1946, с.28).

Леонтьев исходил из положения о том, что научное иссле​до​вание развития психики имеет не только теоретическое зна​чение. В то же время решение вопроса о закономерностях психического развития определяет направление разработки научно обоснованных методов обучения и воспитания детей. В соответствии с теоретическим тезисом о значении деятельности в психическом развитии ребенка, «... формирование и развитие отдельных психи​ческих процессов происходят не в порядке созревания, но в ходе развития конкретной деятельности в связи с развитием ее психологического строения, ее направленности и побуждающих ее мотивов» (Леонтьев, 1946, с.24). Отсюда вытекало требование: «... в изучении развития психики ребенка следует исходить из анализа развития его деятельности так, как она складывается в данных конкретных условиях его жизни» (Леонтьев, 1983, т.1, с.285).

Были описаны качественно своеобразные стадии в психическом развитии ребенка и исследованы переходы между ними. При этом на разных стадиях развития происходит, во-первых, изменение места, занимаемого ребенком в системе общественных отношений; во-вторых, каждая стадия характеризуется определенным ведущим на данном этапе отношением ребенка к действительности, ведущим типом деятельности. Это понятие, введенное А.Н.Леонтьевым, было положено в основу периодизации психического развития в онтогенезе от младенческого до юношеского возраста (Леонтьев, 1983). Был сделан вывод о развивающем эффекте ведущей деятельности, которая определяет «... главнейшие изменения в психических процессах и психологических особенностях личности ребенка на данной стадии его развития» (Леонтьев, 1983, т.1, с.286). Таким образом, под развитием здесь понимается не накопление знаний и умений, а развитие психики и личности в целом.

Выделенные в качестве ведущих (для нашего времени и для наших условий) следующие деятельности — «овладение непосредственной окружающей ребенка действительностью, игра, систематическое учение в школе, специальная подготовительная или трудовая деятельность» (Леонтьев, 1983, т.1, с.287) — стали предметом дальнейших экспериментальных и теоретических исследований А.Н.Леонтьева и его сотрудников, а также основанной на них практической работы в системе образования и воспитания в дошкольных учреждениях и школе. Их результаты вызвали широкие дискуссии. Однако несмотря на дискуссионные моменты, предположение о том, что каждому возрасту соответствует определенная ведущая деятельность, являющаяся основой формирования психических новообразований в данном возрасте, сохраняет свою теоретическую и практическую значимость и остается важным инструментом изучения психического развития ребенка на разных этапах процесса онтогенеза. 

В вопросе о соотношении обучения и развития А.Н.Леонтьев, вслед за Л.С.Выготским, поддерживает положение о ведущей роли обучения и воспитания: ребенок, обучаясь, развивается. Однако эти процессы не отождествляются. Связь между ними не является однозначной. Утверждается, что «всякое развитие представляет особый процесс самодвижения, т.е. имеет спонтанный характер, которому свойственны внутренние законы» (Леонтьев, 1957б, с.94). Таким образом, признается специфичность возрастных и интеллектуальных особенностей детей и сохраняется необходимость их изучения (Леонтьев, 1956, с.4). Как же при таком понимании представляется механизм влияния обучения на развитие? Это влияние осуществляется посредством управления деятельностью самого ребенка. «...Педагогическое воздействие вызывает к жизни деятельность ребенка, направленную на определенные учебные задачи, строит ее и управляет ею и только в результате направляемой деятельности самого ребенка происходит овладение им знаниями, умениями и навыками» (Леонтьев, 1956, с.7). Так, хотя и в самом общем виде, конкретизируется тезис о неразрывной связи обучения и развития.

Акцент на собственной деятельности ребенка превращает ее в центральную психологическую проблему обучения.

Важнейшие положения учения о деятельности А.Н.Леонтьева — вопросы структуры деятельности, различения деятельности и действия, с которыми связано конкретно-психологическое исследование смыслового анализа сознания и практика воспитания сознательного отношения, т.е. сознательности учения — получили свое развитие в приложении к практическим вопросам обучения. В соответствии с этим и ребенок рассматривается «не только как объект внешних воздействий ... … но прежде всего как субъект жизни, субъект развития» (Леонтьев, 1957б, с.97). Применяя понятия и принципы деятельностного подхода к практически и теоретически важному вопросу о методах психологической диаг​ностики неуспевающих школьников, А.Н.Леонтьев восстанавливает в правах самую проблему диагностики и метод тестов, оказавшихся в нашей науке под запретом после Постановления 1936 г. «О педологических извращениях в системе наркомпросов». Не отрицая значимости метода тестов, А.Н.Леонтьев устанавливает его границы и делает вывод, что применение тестов не позволяет выявить причины, лежащие в основе отставания ребенка. Поэтому для изучения природы отставания необхо​димо провести вслед за тестовыми обследованиями клинико-психо​логическое исследование, в ходе которого выявляются осо​бенности структуры познавательной деятельности учащихся. Дальнейшее изучение умственного развития ребенка в прогнос​тических целях должно быть построено в форме обучающего эксперимента, который «должен ... стать одной из наиболее надежных форм исследования умственного развития в диагностических целях» (Леонтьев, Лурия, Смирнов, 1968, с.75). 

Оценивая роль умственных действий в процессе усвоения понятий, А.Н.Леонтьев назвал процесс их формирования у учащихся «центральной психологической проблемой обучения у человека. В своем широком аспекте это одна из главных проблем генетической психологии — проблема превращения внешних действий во внутренние умственные процессы, проблема их “интериоризации”» (Леонтьев, 1957а, с.13). Анализ предметных и умственных действий, а также операций, входящих в эти дейст​вия, стал предметом исследований соратника А.Н.Леонтьева по деятельностной школе П.Я.Гальперина. Созданная П.Я.Гальпериным концепция планомерного поэтапного формирования умственных действий и понятий получила подтверждение и нашла эффективное применение в практике школьного обучения, а также других форм образования. В общепсихологическом плане ее основу составляет новая методология психологического исследования, коренная перестройка традиционных представлений о психике и о предмете и методе психологии. Он показал, что «проблема деятельности внутренне связана с роковым вопросом о предмете психологии...» (Гальперин, 1998, с.260). Было сформулировано положение о том, что психическая деятельность по своей функции есть не что иное, как ориентировочная деятельность. Задача психологии — изучить строение, законы и условия ориентировочной деятельности, ее формирование и особенности на разных этапах развития личности. Высоко оценивая положение Л.С.Выготского о происхождении высших психических функций путем врастания извне — внутрь и превращения межиндивидуальных форм общения в речевое мышление индивида, П.Я.Гальперин сделал центральной проблемой своих исследований, начатых с 50-х годов, изучение превращения внешних действий во внутренние умственные процессы. Было показано, что в структуре действия необходимо различать две основные части — исполнительную и ориентировочную. «Первая намечает пути и способы действия, а вторая их реализует. Поскольку характер и успешность исполнения непосредственно зависит от ориентировочной части, основную задачу формирования действия составляет формирование его ориентировочной части...» (Гальперин, 1998, с.428). «Переход извне внутрь и пре​образование отраженных предметных действий в психологи​ческие явления намечается поэтапным формированием умственных (более широко — идеальных) действий; роль ориентировочной части действия и успешность его исполнения и нового применения отчасти разъясняется качеством его “отработки” и отчасти — различием типов ориентировки в предмете» (Гальперин, 1998, с.427).

Разработка принципов организации деятельности учащихся по формированию действий и понятий явилась предметом многочисленных экспериментальных исследований, выполненных на различном материале учебных предметов — написание букв, грамматические, физические, математические и другие понятия. При этом «главная линия психологического изучения действия... должна состоять не в констатации того, как разные индивиды выполняют действия в разных условиях, и что есть общего в этих разных случаях, — а в выяснении построения такой системы условий, учет которых не только обеспечивает, но, можно сказать, даже вынуждает ученика действовать правильно и только правильно в требуемой форме и с заданными показателями» (Гальперин, 1998, с.428—429). Вопрос заключается в том, чтобы выяснить условия, которые обеспечивали бы формирование новых знаний и умений с заданными показателями. Было выделено четыре группы условий: формирование мотивации действий ученика; обеспечение правильного выполнения нового действия; воспитание его желаемых свойств; превращение действия в умственное путем его поэтапной отработки.

В итоге сложилась оригинальная концепция учения. Выделено три типа учения, каждый из которых характеризуется своей ориентировкой в предмете, своим ходом процесса учения, качеством его результатов, отношением детей к процессу и предмету учения, развивающим эффектом. 

I тип учения — он получил название «путем проб и ошибок» — строится на неполной ориентировочной основе: дается образец действия, так что субъект ориентируется на результат, а все объективно необходимые условия выполняются самим учащимся, что происходит случайно и, как правило, неполно. Результаты отличаются большим разбросом по успеваемости. Этот тип ведет к накоплению знаний и умений, но не развивает ни мышления, ни способностей. Обучение опирается на уже достигнутые возможности и соответствует традиционному процессу обучения, основу которого составляет «... сенсуалистическое пассивно-ассоцианистическое понимание процесса усвоения школьных знаний» (Леонтьев и др., 1959, с.15). Позже В.В.Давыдовым он был назван «ассоцианистически-рефлекторной теорией усвоения знаний» (Давыдов, 1996, с.263). В.В.Репкин называет его иллюстративно-объяснительным методом обучения (Репкин, Репкина, 1997, с.38). 

Обучение по II типу на полной ориентировочной основе, предлагаемой в готовом виде, идет без проб и ошибок; планомерное воспитание желаемых свойств позволяет достичь намеченных результатов без существенного разброса успеваемости. В сравнении с традиционным, II тип учения представляет собой кардинальное его усовершенствование. Однако он имеет существенные ограничения, если выйти за рамки его практических оценок. Он не воспитывает теоретического познавательного интереса к знанию, обучение сводится к овладению путями подведения под понятие. Он нацелен на усвоение готового знания. 

Принципиально новые возможности открывает III тип учения. В нем ориентировочная основа строится учащимся самостоя​тельно, хотя и направляется учителем, причем не для каждого отдельного объекта или понятия, а для целой системы. Таким образом, метод построения содержания нового знания и метод его преподнесения коренным образом перестраиваются. Ориентировочная основа нацелена на исследование структуры изучаемых объектов — единиц данной области и способов их сочетания в конкретные образования. Этот тип учения требует коренной переработки учебных предметов. Учебная задача из эмпирической преобразуется в теоретический исследовательский процесс, который обусловливает возникновение собственно познавательного интереса. Последнее представляет значительный результат. III тип коренным образом отличается от I и II типов учения по мотивации, по развивающему эффекту. Именно III тип позволя​ет реализовать подлинно развивающий эффект обучения. Созда​тели системы развивающего обучения Д.Б.Эльконин и В.В.Давыдов отмечают содержательную связь этой системы с III типом учения, разработанным П.Я.Гальпериным (Давыдов, 1996, с.263).

Так в трудах П.Я.Гальперина и его сотрудников как составной части деятельностного подхода, разработанного А.Н.Леонтьевым, был найден реальный путь к управлению процессом усвоения знаний на психологической основе.

Параллельно с этими исследованиями в Москве под руководством представителей деятельностного подхода Д.Б.Эльконина, В.В.Давыдова (НИИ психологии АПН РСФСР, теперь Психологический институт РАО), в Харькове В.В.Репкиным, начиная с конца 50-х годов широким фронтом развернулись теоретические и экспериментальные исследования по изучению учебной деятельности младших школьников. На их основе была разработана теория развивающего обучения, на базе которой с начала 90-х годов введена одна из трех действующих в настоящее время в России государственных образовательных систем.

Центральной задачей исследовательского коллектива Эльконина—Давыдова стало изучение учебной деятельности. До этого в нашей науке исследовались лишь отдельные стороны учебной деятельности: мотивы (Л.И.Божович, Н.Г.Морозова, И.С.Славина), оценка (Б.Г.Ананьев), сознательность (А.Н.Леонтьев). Учебная же деятельность в целом, ее структура изучены не были. Ее изучение было начато под руководством Д.Б.Эльконина в лаборатории психологии детей младшего школьного возраста НИИ психологии АПН РСФСР в 1959/60 учебном году в школе № 91. Методом изучения был выбран длительный формирующий эксперимент, охватывающий весь процесс обучения младших школьников. В целях реализации исследования была начата работа по созданию экспериментальных программ и учебников по математике, русскому языку, труду для начальных классов, а также по разработке соответствующих методов обучения младших школьников по этим программам.

Первое описание структуры учебной деятельности в ее развернутой и зрелой форме дал Д.Б.Эльконин. Согласно этому описанию, она состоит из нескольких взаимосвязанных компонентов: 1) учебная задача, которая по своему содержанию есть подлежащий усвоению способ действия; 2) учебные действия, в результате которых формируется представление или предварительный образ усваиваемого действия и производится перво​на​чальное воспроизведение образца; 3) действие контроля, под которым следует понимать контроль за правильностью и полнотой​ выполняемых операций, входящих в состав действия; 4) действие оценки степени усвоения тех изменений, которые произошли в самом субъекте (Эльконин, 1989, с.219).

В дальнейшем представления о структуре учебной деятельности конкретизировались. Получил отражение тот факт, что продуктивность учебной деятельности существенно зависит от мотива. Поэтому учебно-познавательные мотивы выступили в качестве первого элемента ее структуры. Была выявлена полная система учебных действий, с помощью которых решается учебная задача. В последовательности их выполнения это «принятие от учителя или самостоятельная постановка учебной задачи; преобразование условий задачи с целью обнаружения всеобщего отношения изучаемого объекта; моделирование выделенного отношения в предметной, графической и буквенной формах; преобразование модели отношения для изучения его свойств в “чистом виде”; построение системы частных задач, решаемых общим способом; контроль за выполнением предыдущих действий; оценка усвоения общего способа как результата решения данной учебной задачи» (Давыдов, 1996, с.159—160).

Исходя из задачи обеспечения развития, прежде всего умст​венного развития, детей в процессе учебной деятельности, опираясь на представления Л.С.Выготского о ведущем значении для умственного развития содержания усваиваемых знаний, был сделан вывод, коренным образом расходившийся со сложившейся практикой обучения в начальной школе. Уже в начальной школе содержание учебной деятельности должно быть направлено на усвоение теоретических знаний как системы научных понятий, овладение которыми развивает у учащихся основы теоретического мышления и сознания. В ситуации, когда содержание обучения составляют эмпирические понятия и знания, для их усвоения у ребенка есть необходимые сложившиеся до школьного обучения процессы памяти и мышления. Поэтому приобретение этих знаний не приводит к росту умственных сил и способностей. В отличие от этого, теоретические понятия, чтобы быть усвоенными, требуют развития новых форм мышления. Положение о двух типах мышления и общения глубоко разработано особенно в трудах В.В.Давыдова. Нацеленность учебной деятельности в практике развивающего обучения на усвоение теоретических знаний открывает реальные пути для развития мышления и связанных с ним познавательных интересов и личности.

Исследования Д.Б.Эльконина, В.В.Давыдова, В.В.Репкина показали, что учебная деятельность целенаправленно формируется на протяжении всего процесса школьного обучения в сов​местной работе с учителем и сверстниками. «Ребенок, пришедший в школу, не обладает учебной деятельностью. Все делает учитель: он ставит учебную задачу, он делает ее полный операционально-предметный состав, образцы выполнения каждой отдельной операции и их порядок, он контролирует процесс выполнения каждого действия и операции, он, наконец, оценивает, выполнена ли учебная задача каждым учеником, а если не выполнена, то какие ее элементы должны быть доработаны» (Эльконин, 1989, с.250). В начальных классах учебная деятельность имеет форму совместной коллективной деятельности учеников и учителя. На следующей ступени образования постепенно происходит переход к формированию самостоятельной индивидуальной учебной деятельности. Эта линия развития учебной деятельности раскрывает складывающиеся в ее рамках по поводу учебной задачи субъект-субъектные отношения как определенные формы общения учеников с учителем. Данные материалы позволяют более углубленно и конкретно рассмотреть содержание проблемы общения в рамках психологического анализа деятельности. Рассматривая соотношение предметной деятельности и общения в процессе онтогенетического развития ребенка, А.Н.Леонтьев писал, что специфически человеческие формы общения возникают в ходе развития практических связей с предметным миром. Первоначально эти связи реализуются ребенком с помощью взрослого и «процесс в целом протекает в форме своеобразно разделенной совместной внешней деятельности с вещественными объектами» (Леонтьев, 1983, т.2, с.249).

Поскольку деятельность всегда осуществляется субъектом, «категория деятельности открывается... в своей действительной полноте в качестве объемлющей оба полюса: и полюс объекта, и полюс субъекта» (Леонтьев, 1975, с.159). Субъект выступает носителем деятельности. Прежде всего он «телесный материальный субъект» (Леонтьев, 1975, с.81). Он активен — это «субъект вступает в практические контакты с предметным миром» (Леонтьев, 1975, с.109). Именно субъекту открывается «картина мира, в которую включен он сам, его действия и состояния» (Леонтьев, 1975, с.125). Общая стратегия деятельностного подхода в анали​зе полюса субъекта или личности направлена на демистификацию представлений о них. Задача психологии состоит в том, «чтобы понять, каким образом развитие самой деятельности человека, ее мотивов и средств трансформирует его потребности и по​​рождает новые потребности, в результате чего меняется их иерар​​хия ...» (Леонтьев, 1975, с.14). Эти общие положения А.Н.Леонтьева о субъекте деятельности получили развитие в условиях экспериментального обучения. Был сделан вывод о том, что субъект полноценной деятельности обладает такими психологическими качествами как сознательность, самостоятельность, ответственность, инициативность, способность к самосознанию и рефлексии. Система развивающего обучения направлена на такую организацию учебной деятельности, которая способствовала бы формированию этих особенностей субъекта. «Принципиальная особенность этой системы состоит в том, что в качестве непосредственной основы развития школьников в процессе обучения (по крайней мере в начальных классах) она рассматривает их учебную деятельность, которая понимается как особая форма активности ребенка, направленная на изменение им самого себя как субъекта учения. Именно участие ребенка в учебном процессе в качестве активного субъекта учения отграничивает развивающее обучение от всех других его видов и форм, в которых ученик является объектом педагогических (обучающих) воздейст​вий учителя» (Репкин, Репкина, 1997, с.6). 

В.В.Репкин делает акцент на психологическом содержании понятия субъекта учебной деятельности. По оценке В.В.Давыдова, «именно В.В.Репкин так акцентировал эту проблему, что сумел внести нечто новое в самое понятие развивающего обучения младших школьников, поскольку считает субъект наиважнейшим новообразованием этого возраста» (Давыдов, 1996, с.391). По Репкину, «задача психологического изучения учебной деятельности... состоит в том, чтобы понять, как объективно заданное ее содержание превращается в специфические мотивы и цели субъекта, какими средствами и способами он осуществляет эти свои намерения и тем самым реализует санкционированные обществом цели и задачи обучения как процесса формирования личности человека» (Репкин, Репкина, 1997, с.178). 

Теория учебной деятельности позволяет раскрыть образовательные функции и воспитывающую роль систематического школьного обучения. Ее реализация в практике обучения открывает реальные пути гуманизации обучения, ибо его целью не только провозглашается, но реально обеспечивается развитие познавательных мотивов, мышления, сознания, личности ребенка. Разработанный на ее основе проект образования является убедительным свидетельством перспективности психологической концепции деятельности, своеобразной проверкой ее на правильность и обоснованность в важнейшей сфере социальной практики — образовании. 

Вместе с тем теория учебной деятельности обогащает общепсихологическую концепцию деятельности, конкретизирует старые, ставит новые проблемы, в которых намечаются перспективы ее дальнейшего развития. Сюда относятся данные о структуре учебной деятельности, о субъекте, об общении в процессе отношений между учителем и учеником как двумя субъектами учебной деятельности и др. 

 В одной из работ А.Н.Леонтьев так формулировал главную задачу: «что же специфическое характеризует различные конкретные деятельности, что входит ... в их конкретную характеристику, чем отличаются они от других и что позволяет ... выделить эти различные деятельности, обозначить ... дать им психологическую характеристику и т.д.? Ответить на этот вопрос — значит перейти к собственно психической характеристике процессов, которые мы определяем и обозначаем этим термином — “деятельность”» (Леонтьев, 1994, с.232). Анализ опыта разработки учебной деятельности убеждает в перспективности такого пути исследования: посредством изучения конкретных видов деятельности к характеристике категории деятельности в ее общем значении.

Большой фактический материал, полученный в результате деятельностной организации процесса обучения, является сильным доказательством жизненности теории деятельности А.Н.Леонтьева. Можно утверждать, что категория деятельности создает прочный фундамент для психологического исследования. Это важно подчеркнуть в связи с развернувшимися особенно в 90-е годы дискуссиями, в которых высказывается точка зрения, ставящая этот вывод под сомнение в пользу положения о расширении фундамента теоретического за счет присоединения к этой категории других понятий, прежде всего — общения.

В заключение «... необходимо еще раз повторить, что понятие деятельности нельзя ставить в один ряд с другими психологическими понятиями, поскольку среди них оно должно быть исходным, первым и главным» (Давыдов, 1996, с.20). 
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Раздел V.tc "Раздел V."
Из архива А.Н.Леонтьеваtc "Из архива А.Н.Леонтьева"
Леонтьев Алексей Николаевичtc "Леонтьев Алексей Николаевич"
Автобиографияtc "Автобиография"
Родился в Москве 5 февраля 1903 г. Мой отец — московский мещанин, служащий и до Октябрьской революции, и после, в последнее время работал начальником финансового отдела Министерства кинематографии РСФСР; с 1954 г. — пенсионер, инвалид труда. Мать — домашняя хозяйка. Окончил Московское 1-ое Реальное училище и Московский Государственный Университет по факультету общественных наук. Еще будучи студентом в 1921—1923 г. я начал специализироваться в области психологии. С 1 января 1924 г., когда я досрочно заканчивал Университет, я был оставлен при Университете в качестве младшего научного сотрудника Психологического института МГУ и приступил к экспериментальной работе. Тогда же я поступил старшим лаборантом на кафедру психологии Московского дефектологического института. 

По учреждении в 1926 г. аспирантуры я сдал аспирантские экзамены при РАНИОНе, но вскоре оставил институт. Получив разрешение поступить во второй вуз, я зачислился на 1-й курс медицинского факультета и одновременно поступил в качестве ассистента на кафедру психологии Академии коммунистического воспитания им. Н.К.Крупской. В то же время я начал заниматься патопсихологией, работая в Медико-педагогической клинике проф. Россолимо. 

Медицинский факультет я оставил через 2 года, сдав экза​мены по всем предметам биологического цикла. В АКВ я продолжал работать до октября 1931 г., где был доцентом кафедры психоло​гии, заведовал экспериментально-психологической лаборато​рией и исполнял обязанности ученого секретаря. В Медико-педагогической клинике я выполнял последовательно обязанности ассистента, зав. лабораторией, зав. научной частью клиники.

В этот первый период (1924—1930) моя научная деятельность была теснейшим образом связана с общим кругом экспериментальных работ, которые теоретически руководились Л.С.Выготским. Период этот был завершен для меня опубликованием экспериментального монографического исследования «Развитие памяти» (ГИЗ, 1931), которое в 1930 г. получило первую премию Главнауки и ЦЕКУБУ. 

В конце 1930 г. я получил приглашение принять участие в развертывании психологического сектора Украинской психоневрологической академии. С 1931 г. я стал систематически работать в Харькове, заведуя отделом общей и генетической психологии Академии и профессором, заведующим кафедрой психологии Медико-педагогического института НКЗ УССР (впоследствии — кафедрой Харьковского педагогического института). В том же году я был утвержден Центральной квалификационной комиссией НКЗ УССР в звании профессора, а с введением закона о степенях и званиях я был оформлен в звании действительного члена Института Центральной квалификационной комиссией НКЗ УССР и в звании профессора Центральной квалификационной комиссией НКП УССР.

В 1936 г. Ученым Советом Всесоюзного Института экспериментальной медицины мне была присвоена степень кандидата биологических наук без защиты диссертации.

Годы моей работы на Украине (1931—1936) составили второй период — период пересмотра прежних позиций и самостоятельной работы над общепсихологическими проблемами, которая продолжала идти по линии преимущественно экспериментальных исследований. Этому благоприятствовали и особенные условия и задачи, которые встали тогда передо мной: нужно было организовать новый коллектив из совсем молодых со​трудников и квалифицировать их в процессе развертывания работ. Так создалась харьковская группа психологов, которая в 1936—1937 гг. насчитывала в своем составе 15 научных работников-психологов, впервые начавших работу по психологии в лабораториях, которыми я руководил; многие из них получили ученые степени и звания и имеют ответственные педагогические и научные должности (Запорожец, Божович, Аснин, Луков, Зинченко, Концевая и др.). В этот период мною и под моим руководством был выполнен ряд экспериментальных исследований, шедших уже с новых теоретических позиций в связи с проблемой психологии деятельности. Часть работ (около 20) из этой группы опубликованы; некоторые работы остались в рукописях.

В 1935 году я получил приглашение заведовать лабораторией генетической психологии во Всесоюзном институте экспериментальной медицины (ВИЭМ) и занять должность профессора в Высшем коммунистическом институте просвещения (ВКИП). В дальнейшем передав работу в Харькове организованному там коллективу молодых работников, но не теряя с ними связи, я перенес свою основную работу в Москву. Работа моя в ВИЭМе и ВКИПе продолжалась до реорганизации первого и ликвидации второго институтов, т.е. до 1937 г., после чего я возобновил свою работу в Институте психологии.

В 1939 г. я был избран профессором, зав. кафедрой АКВ, переведенной к тому времени в Ленинград и реорганизованной в институт. В конце этого года я закончил и представил докторскую диссертацию «Развитие психики», которая была мною успешно защищена. Эта работа объемом около 30 печатных листов представляет собой первый том монографии, представляющий итог исследовательской работы 1930—1940 гг.; второй том, в значительной степени уже законченный к 1941 г., пропал в рукописи во время эвакуации (из него уцелело только 6—7 печатных листов текста).

К моменту начала Великой Отечественной войны я находился в Москве. После недолгого пребывания в рядах Народного ополчения я вернулся в Институт психологии, который в октябре 1941 г. был включен в состав Университета. В 1942 году я был назначен и.о. директора этого Института и профессором Университета. Я руководил Институтом до его реэвакуации, последнее время в должности зам. директора по научной части.

В годы 1942—1944 я переключился на работу, которая была подсказана требованиями войны: организовал опытный вос​стано​вительный госпиталь под Свердловском (ЭГ 4008), был назначен его руководителем и развернул по заданию Государст​венного Комитета Обороны исследовательскую работу по психо​физиологическим и психологическим проблемам восстановления функций после ранения. Ее итоги были опубликованы в ряде статей и в монографии «Восстановление движений», написанной совместно с А.В.Запорожцем (М.: Советская книга, 1945).

После выхода Института психологии из состава МГУ в связи с организацией Академии педагогических наук РСФСР, в состав которой он вошел, я работал в Институте в должности заведующего отделом (до 1960 г.), одновременно продолжая свою работу в качестве профессора Московского университета (по специальности «общая психология»).

В этот период моя работа была посвящена главным образом вопросам детской и педагогической психологии. Под моим руководством развертывалась работа вновь созданной в Институте лаборатории психологии детей дошкольного возраста и лаборатории детей школьного возраста. В связи с этой работой мною был опубликован ряд работ по детской психологии и теоретическая монография «Очерк развития психики» (М., 1947).

В июне 1947 г. парторганизацией Института психологии я был принят кандидатом в члены ВКП/б/, а в декабре 1948 г. — в члены ВКП/б/.

В сентябре 1945 г. я был избран членом-корреспондентом Академии педагогических наук РСФСР. В марте 1950 г. я был избран действительным членом, а 12 июля того же года — ака​демиком-секретарем Академии. В Академии я последовательно исполнял обязанности академика-секретаря (1950—1955), члена Президиума (1956—59) и вице-президента (1959—1961) Ака​демии.

Д о п о л н е н и е
Из анкет и характеристик А.Н.Леонтьева

С 1951 г. — заведующий кафедрой психологии МГУ, затем отделом психологии, организатор и декан факультета психологии МГУ (с 1966 г.), одновременно заведующий кафедрой общей психологии.

В 1959 году опубликован главный труд — монография «Проблемы развития психики» (4-е издание — 1981) объемом 31 печатный лист. Книга переведена на многие языки, удостоена Ленинской премии (1963).

В 1960—70-е гг. основные работы — в области методологических проблем общей и инженерной психологии, психологии восприятия и психологии личности. Основной итог — книга «Деятельность. Сознание. Личность» (1975), удостоена Ломоносовской премии I степени (1976).

С 1956 г. избирается заместителем председателя, председателем, членом президиума Общества психологов СССР. С 1957 г. — член Исполкома Международной ассоциации научной психологии. Организатор и президент 18 Международного психологического конгресса (Москва, 1966). Почетный доктор Сорбонны (1968), Будапештского университета (1973). Почетный член Венгерской академии наук (1973), ряда зарубежных и международных психологических ассоциаций. Член редколлегий ряда советских и международных психологических ассоциаций. Член редколлегий ряда советских и международных журналов.

Вице-президент, затем президент (с 1967 г.) Общества дружбы «СССР-Франция».

Награжден орденом Ленина (1951), орденом «Знак Почета» (1967), орденом Трудового Красного Знамени (1973), рядом медалей, а также медалью К.Д.Ушинского Министерства Просвещения СССР за достижения в области педагогических наук (1953).

Сокращения

РАНИОН — Российская Ассоциация научно-исследовательс​ких институтов общественных наук (1924—30).

ЦЕКУБУ — Центральная Комиссия по улучшению быта ученых при Совете Народных Комиссаров РСФСР. 

НКЗ — Народный Комиссариат Здравоохранения. 

НКП — Народный Комиссариат Просвещения.

А.Н.Леонтьев, А.Н.Розенблюмtc "А.Н.Леонтьев, А.Н.Розенблюм"
Психологическое исследование деятельности и интересов посетителей Центрального Парка культуры и отдыха имени Горького tc "Психологическое исследование деятельности и интересов посетителей Центрального Парка культуры и отдыха имени Горького "
(Предварительное сообщение)tc "(Предварительное сообщение)"
Публикуемая рукопись представляет собой отчет о работе психологической бригады Всесоюзного Инситута экспериментальной медицины (ВИЭМ) в Центральном парке культуры и отдыха им.Горького. Этот отчет был подготовлен для рабочего совещания, в котором принимали участие работники администрации ЦПКиО во главе с директором парка Бетти Николаевной Глан и научные работники, проводившие в течение 2—2,5 месяцев комплексные исследования на территории парка. Стенограмма этого совещания, проходившего 11.XI.1935 г., также сохранилась в архиве А.Н.Леонтьева (ее общий объем 60 стр.). Помимо большого выступления А.Н.Леонтьева, в основу которого был положен публикуемый отчет, на совещании с короткими сообщениями выступили также представители других научных бригад, работавших в парке: психотехнической, психофизиологической и физиологической.

Эта работа представляет собой, насколько нам известно, не только первое в СССР, но и одно из первых в мире экспериментально-психологических исследований предметно-прост​ранст​венной среды и ее влияния на поведение человека. Хотя она ранее не публиковалась, А.Н.Леонтьев, как правило, включал ее в списки своих научных работ.

Работа интересна еще и тем, что позволяет отчетливо увидеть влияние теории поля К.Левина на деятельностный подход на этапе его становления. Хронологически исследование относится к краткому периоду работы А.Н.Леонтьева в ВИЭМ непосредственно после возвращения из Харькова в Москву. Леонтьев уже осознал необходимость двигаться от сознания к лежащей за ним жизни, практической деятельности субъекта, и в его активе был целый ряд экспериментальных исследований, выполненных им в Харькове в этой новой парадигме, теоретические положения которой, однако, еще не сложились. Данная работа является отчетливо деятельностной по своей сути, при этом ее теоретической основой выступает, наряду с начавшими уже складываться основами представлений о деятельности, теория поля Курта Левина. Эта теория была хорошо известна московским психологам, не в последнюю очередь благодаря переезду в Москву учениц Левина Б.Зейгарник и Г.Биренбаум, которые стали работать под руководством Л.С.Выготского. Сам Левин также приезжал в Москву и встречался с Выготским; сведений о его личных встречах с А.Н.Леонтьевым нет. Благода​ря сходству методологических позиций К.Левина и А.Н.Леонтьева, отмечавшемуся рядом более поздних авторов, теория Левина достаточно гармонично вписалась в данное исследование; вместе с тем целый ряд реализованных в нем идей являются абсолютно новыми, не вытекают прямо из левиновской теории и намного опередили работы по психологии среды самого Левина, относящиеся в основном к послевоенному периоду.

Публикуется впервые по машинописному экземпляру, хранящемуся в архиве А.Н.Леонтьева. В оригинале отсутствуют некоторые рисунки и таблицы, найти которые не удалось. Рукопись подготовлена к печати Д.А.Леонтьевым; ему же принадлежит введение к публикации и примечания, помеченные звездочкой.
I. Введение

1. Задачи исследования

Работа психологической бригады ВИЭМ в ЦПКиО возникла из двух источников: из конкретных запросов практики пар​​​ковой работы и из необходимости постановки на опыте широкого исследования некоторых предварительных методических и теоретических вопросов изучения закономерностей психологической деятельности человека не в отдельных, абстрактных ее сторонах — «функциях», но в ее конкретном жизненном целом. Та деятельность — деятельность посетителя в Парке, которая служила в психологически характеризующих ее моментах предметом наших исследований, представляет собой чрезвычайно своеобразную, внепрофессиональную и внешкольную деятельность человека и ребенка. Чтобы подойти к психологическому изучению этой деятельности, мы должны были прежде всего понять, в чем конкретно заключается ее специфич​ность, т.е. мы должны были понять, что такое Парк, взятый в его отношении к человеку.

В решении Московского Комитета партии Парк ква​лифици​руется как «массовое учреждение нового типа». В обеих частях этой формулировки заключено содержание, которое ставит исследо​вателя-психолога перед своеобразием как задачи, так и метода исследования.

Парк является массовым учреждением нового типа, т.е. «секрет Парка в его социалистической природе» (Б.Глан). Таким об​разом, если мы хотели уловить специфику Парка в этом отношении, нам необходимо было отправляться от какой-то концепции Парка, в которой была бы выражена его социалистическая природа.

Эту концепцию нужно было уловить и перевести на психоло​гический язык, осознать, что значит это психологически. В том же постановлении МК ВКП/б/ далее говорится о «сочетании куль​турного отдыха с просветительной политической работой».

Что нам нужно было понять в этом положении, приступая к работе? Прежде всего нужно было понять, что речь идет здесь не о механической, а об органической связи, которая делается един​ственно возможной на основе правильного понимания как первого, так и второго компонента: и отдыха и просветительной полити​ческой работы. По-новому должен быть понят отдых, по-новому должна быть понята и просветительная работа.

Наиболее остро выражающим это новое, это специфическое является многократно выступающая в написанной в 1933 г. книж​ке тов. Глан о Парке формула «от — к»: от первичного, от эле​ментарного, поверхностного и случайного к более глубокому, раз​вернутому и устойчивому. Мы условно назвали этот процесс движе​ния человека в условиях Парка движением по вертикали. Таким движением будет, например, переход посетителя Парка от случайно возникшего у него интереса к занимательному физическому яв​лению, которое он увидел, к самой сути его, к физике или, нап​ример, переход от прыжка с вышки в порядке «аттракциона» к па​рашютному спорту.

Следовательно, это есть движение развертывания деятельнос​ти и интересов посетителей Парка. Парк и есть учреждение, кото​рое в условиях отдыха развертывает личность человека. Иначе го​воря, человек в Парке должен оставаться свободно, непринуж​денно действующим и вместе с тем гармонически обогащаю​щим себя субъек​том. Это одинаково относится к самым разнообразным разделам и видам парковой работы и одинаково выступает в них, лишь прояв​ляясь то в одной, то в другой форме.

Нам представлялось необходимым отправляться в постановке нашего исследования именно от того, в известном смысле идеаль​ного, представления о Парке как о модели некоторой совершенной действительности, действительности нашего реального будущего.

В форме требования это положение могло бы быть выражено следующим образом: Парк должен быть построен на политехническом принципе, в самом глубоком, широком и полно понятом смысле это​го слова. Это значит, что человек должен находить себя в Парке, как свободную и всестороннюю, гармонически развитую личность.

Это положение ставит перед нами сложную психологическую задачу, которая составила главную теоретическую проблему наше​го исследования. Это — проблема пробуждения и развития потреб​ностей, интересов и умений в процессе деятельности в тех специ​фических условиях, которые представляет собой Парк, прежде все​го — как система вещей. Это есть, тем самым, проблема предмета и потребности, вещи и человека. Ведь по известному положению Маркса, «сама потребность исходит от предмета потребности», «Только музыка, — говорит далее Маркс, — пробуждает музыкальное чувство человека» (Маркс К., Энгельса Ф. Собр. соч., т. III, с.627).

Говоря о Парке, как о системе вещей, как о некоторой пред​мет​​ной действительности, мы, разумеется, рассматриваем эту дей​ствительность не как действительность абстрактных вещей, но именно как человеческую предметную действительность, т.е. по​скольку ее предметы являются для человека общественными пред​​метами и поскольку, следовательно, они являются «действитель​ностью его существенных сил» (там же).

Но парк выступает перед посетителем именно своей не​посред​ст​венно предметной стороной. Типическая форма общественно​го воздействия в Парке есть воздействие через чувственные ве​щи, которые встают здесь в своеобразное отношение к человеку, отношение, осуществляемое его деятельностью, побуждаемой сами​ми же вещами. Это и определяет специфическую структуру деятель​ности посетителя Парка, психологическая характеристика которой заключается в своеобразном «разведении» цели, преследуемой субъектом, и того субъективного продукта, который является ее результатом. Ведь человек приходит в Парк не для того, чтобы стать таким-то или получить такие-то знания; он приходит не для того, чтобы стать всесторонне развитым членом общества, а для того, чтобы отдохнуть; дело заключается, значит, в том, чтобы, придя в Парк и свободно отдаваясь Парку, т.е. будучи движимым системой вещей или, точнее, систе​мой ситуаций, создаваемых ве​щами, он проделал бы ту програм​му развития, которая составляет общественно-педагогическую цель Парка.

Эта основная для нашего исследования психологическая проблема, полностью вытекающая как из практических, так и из теоре​тических задач, стоявших перед нами, определяет, наряду со спе​цификой Парка, выраженной в первой части цитированного нами по​становления (Парк — «массовое учреждение нового типа»), и наши основные методические позиции.

2. Метод и организация исследования
Что значит с точки зрения методических возможностей то обстоятельство, что Парк — это «массовое учреждение»? Методичес​ки это значит, что мы не можем вести здесь психологическое иссле​дование как исследование индивидуума или фиксированного, ста​бильного коллектива, ибо коллектив здесь оказывается представ​ленным в виде потока, т.е. постоянно движущимся, изменяющимся и в известном смысле для обычного лабораторно-психологического исследования неуловимым.

Эту трудность мы попытались разрешить следующим образом: мы перевернули привычную схему психологического эксперимента.

Обычно психологическое исследование идет по схеме, кото​рую можно выразить так: индивид, или, что безразлично, коллек​тив как-то раскрывается в системе ситуации, в системе вещей. Таким образом, испытуемым является человек, «испытывающей» яв​ляется обстановка. Таково обычное построение, и таков обычный ход психологического исследования.

Мы вынуждены были, в силу условий, создаваемых дви​жущим​ся потоком, опрокинуть это положение. Мы вынуждены были сделать предметом своего исследования вещи, которые раскрывают себя в движущемся потоке, т.е. мы, собственно, должны были эксперимен​тировать с вещью, погружая ее в человеческий поток. Таким обра​зом, для нас «испытуемым» стала вещь, точнее — ситуация, «испытывающим» — человек.

Понятно, что эта формулировка — чисто условная. В дейст​вительности ведь провокация вещи есть лишь самопровокация субъек​та. «Психология вещи» есть ни что иное, как только форма проявле​ния психологии человека. По верному выражению Курта Левина: ска​зать ли «я побуждаем вещью» или «вещь побуждает меня» — совершенно безразлично. Все же, несмотря на теоретическую условность этой формулы, мы оказались в своеобразных условиях работы, кото​рые заставили нас во многом перестроить методику нашей работы, по сравнению с обычным ходом психологического исследования.

При выборе объекта исследования, мы, не желая утрачивать специфичности Парка, стали перед необходимостью вести исследо​вание не интенсивно, а экстенсивно. Нам нужно было найти такие единицы исследования, в которых бы сохранилась специфичность Парка. Когда мы ведем исследование какого бы то ни было отдель​ного мероприятия, выделенного из системы Парка, т.е. изолирован​ного от общей ситуации Парка, оно, конечно, становится для испы​туемого совершенно иною вещью. Поэтому мы должны были по необ​ходимости брать довольно широкие куски действительности.

Мы, понятно, ограничили свою работу в смысле эк​стен​сив​нос​ти: прежде всего, мы оставили в стороне большие предприятия Пар​ка типа больших аттракционов или типа таких больших мероприятий, как карнавал. Мы ограничили себя еще и в том отношении, что мы отка​зались работать с экскурсиями. Мы, наконец, ориентировались преимущественно на человека, который пришел в Парк без опреде​ленных целей. Так, например, для нас не представлял интереса посетитель, который идет только на теннисный корт, для которого Парк есть только территория, на которой расположен корт.

Итак, объект наших исследований — это и Парк в целом, и его отделы, но именно, как отделы Парка; Детский городок в це​лом и в нем отдельные лаборатории — механическая, авиа​лабора​тория; Городок науки и техники и в нем отделы: энергетический, занимательной техники и т.д.; наконец, — отдельные циклы в ла​боратории или в отделе.

С организационной стороны мы построили наш план так: Пер​​вый этап работы — это первая разведка, первое экс​пе​ри​менталь​ное исследование. Его задача — разработка методов психологическо​го исследования в условиях Парка и предварительное гипотетичес​кое решение некоторых основных психологических вопросов.

Вторая часть исследования по нашему организационному пла​ну должна была состоять из исследований лабораторного порядка, необходимой предпосылкой для которых является первая часть, по​тому что раньше мы должны найти какую-то единицу, которую мож​но было бы изолировать так, чтобы не утратить специфики целого, а затем уже перенести исследование в лабораторию. Этот участок работы мы предполагали разрабатывать более глубоко и интенсив​но.

Наконец, третий этап, как нам представлялось, должен быть уже этапом лабораторно-подготовленной работы в Парке. Этот тре​тий этап — проверка, дополнение, уточнение и развитие лаборатор​ных исследований по заранее подготовленному плану.

Данное предварительное сообщение посвящено изложению лишь первого, уже завершенного этапа исследования; его дальнейшие этапы составляют задачу будущей работы.

Наш тематический план выражался более чем в десяти под-темах. Но это только техническое разделение, принципиально же мы имели единое исследование, посвященное единой проб​леме, в которой можно выдвинуть лишь две части или четыре, если раз​бить всю работу также и по принципу возраста.

Первая часть нашего исследования посвящена изучению чело​веческого потока в Парке, потока в целом. Это исследование ста​тистическое, а не экспериментальное. Конечно, изучение потока мы проводили очень ограниченно, т.е. лишь под углом зрения на​шей проблемы и при этом не повторяя тех исследований, которые велись в Парке прежде.

Вторая часть, экспериментальная, посвящена проблеме раз​вертывания интересов и потребностей в процессе деятельности в условиях Парка. Эта проблема также ставилась совершенно иначе, чем она ставилась в Парке прежде, например, в работе Колосова.

Как ставился вопрос в прежних исследованиях? — С какими интересами приходит ребенок в Парк. Как мы ставили вопрос? — Как раз наоборот: какие новые интересы можно развернуть у ребен​ка, и как они развертываются в процессе его деятельности. Для нас главным объектом исследования был не тот ребенок, который идет в Парк для того, чтобы построить модель самолета только пото​му, что модельная мастерская в школе, где он обычно работает, закрыта. Нас интересовало другое. Ведь Парк не должен лишь удовлетворять готовые потребности и интересы как взрослых, так и детей, но прежде всего должен создавать их, строить их. Ос​новным для Парка является не путь, например, из модельной мас​терской в Парк, а скорее обратный путь — путь из Парка в мо​дельную мастерскую. Конечно, сложившийся культурный интерес должен быть удовлетворен. Но главное и специфическое для Парка заключается в том, чтобы на основе удовлетворения готового запроса развить новый интерес, развить новую деятельность и таким образом развернуть личность посетителя.

Эта вторая часть исследования является, вместе с тем, и его вторым концентром. В первой части мы изучали поток посети​телей Парка в целом, во втором — систему мероприятий и, наконец, отдельное мероприятие или цикл, т.е. движение потока посетителей внутри отдельного цикла.

Наша главная задача заключалась в том, чтобы исследовать дви​жение людей от тех точек, которые мы называем пери​​ферически​ми, к точкам, наиболее «глубоким». В первом случае это более массивное движение к таким, например, объектам, как Городок Науки и Техники или Дом Юного Техника; во втором — движение внут​ри этих объектов и даже динамика дея​т​ельности по отношению к единичному объекту.

II. Изучение потока посетителей в парке
1. Намерения взрослых посетителей Парка и их осуществление

Что мы сделали в отношении изучения потока посетителей Парка и какие данные мы получили?

В отношении взрослых посетителей нас интересовало, прежде всего, то, с чем они приходят в смысле их намерений и потребнос​тей, и как эти потребности удовлетворяются в Парке; именно с этой стороны мы и исследовали, как двигается поток по Парку, т.е. как он «обтекает» вещи. Основной факт в отношении взрослых посетителей был нами установлен в первом концентре исследования следующим методом. Мы взяли тысячу человек входящих взрослых одиночек. Мы взяли их не по принципу, так сказать, «естествен​ного отбора», как обычно, т.е. мы не собирали анкет лишь у актива и у любителей заполнять анкеты, но введя методику надрыва специально отпечатанных билетов, мы просили у входящих людей подряд: надорвите билет и дайте его сюда. Таким образом, мы взяли сплошную тысячу людей, что, конечно, не могло не повлиять на полученные результа​ты в смысле их репрезентативности. 

Мы получили следующую картину: прежде всего 41% посетителей приходит с общим намерением «просто отдохнуть». 55% — с различными специальными намерениями, и, наконец, 4% — с очень любопытным намерением: попробовать все. Есть еще не​который процент посетителей, который должен быть специально отмечен: они пришли безразлично с общим или специальным наме​рением, но вместе с тем они пришли с установкой на совмещение; мы выделили их в особую группу «совместителей». Например, че​ловек идет в Парк, чтобы пойти в кино, но, вместе с тем, он прихо​дит часа за два, чтобы побродить по Парку. Или человек приходит со спортивными интересами, например, поиграть в теннис, и заодно гуляет по Парку.

Наличие этой последней группы показывает, что путь разме​щения на территории Парка таких объектов, как, например, кинема​тограф, есть путь правильный; это есть один из способов втягивания посетителя в систему парковых мероприятий вообще, потому что, идя на территорию Парка, посетитель заодно имеет в виду и посеще​ние Парка вообще. Это же относится и к посетителям-«специалис​там», т.е. к теннисистам, идущим на корт, к танцующим, идущим на площадку западного танца, и т.д. Для нас это наблюдение важ​но в том смысле, что оно показывает, что в сфере специфического воздействия Парка оказывается и часть посетителей и этой катего​рии.

Какова же судьба тех намерений, с которыми приходит по​сети​​​​​тель в Парк? Основное положение здесь может быть сформулирова​но на основании наших материалов так: намерение по отношению к «глубоким» точкам не реализуется достаточно. 

Таким образом, вместо того идеального положения, когда в Парк идет с намерениями посетить Городок Науки и Техники, напри​мер, два процента человеческого потока, а фактически посетит его семь процентов, на сегодняшний день оказывается наоборот: 7% имеют намерение его посетить, а доходят до Городка только 2%, причем из них всего 1,2% падают на тех, кто имел первоначаль​ное намерение посетить именно Городок. Вот что говорит статис​тика.

Не происходит ли это от того, что система других объектов с большей побуждающей силой стоит на пути посетителя и отводит его от осуществления образовавшегося намерения? Для ответа на этот вопрос мы предприняли исследование, которое должно было нам показать, как движутся посетители по Парку, т.е., точнее, — как движутся посетители по территории Городка Науки и Техники и какова здесь роль топографии, размещения отделов и экспона​тов.

2. Влияние топографических моментов на осуществление намерения

Данные произведенных нами промеров показывают, что топо​графические моменты имеют выдающееся влияние на осуществление намерений посетителя. Благодаря наличию двух входов в Городок Науки и Техники, полученные кривые движения потока посетителей могут быть проанализированы, и тогда становится совершенно яс​ным, где влияет чистая топография и где «смысловая» топография, т.е. факторы нетопографические в прямом смысле.

По мере удаления от входа происходит все большее и большее сокращение количест​ва посещений отделов Городка, так что в последние отделы попа​дает всего 15% от числа входящих. Это определяется чисто топо​графическим фактором, так как закономерность сохраняется при любом направлении движения, при движении от любого входа. А это, в свою очередь, значит, что влияние топографии, т.е. чисто внеш​него момента очень велико. Ведут посетителя не столько его инте​ресы, не столько привлекательность объекта, а ведет его скорее география. Мы имеем резкое исключение здесь лишь в отношении авиалаборатории и отчасти мичуринского отдела. В отношении авиа​лаборатории это происходит прежде всего потому, что авиа-интересы сейчас вообще высоки. Кроме того, здесь действуют и другие причины, на которые мы укажем ниже.

Итак, в Городке Науки и Техники топографический момент играет значительную роль. Перед нами естественно встал при этом следующий вопрос: не зависит ли обнаруженная нами лабильность потока посетителей от того, что при посещении Городка определен​ные намерения вообще не возникают. Для ответа на этот вопрос мы попытались специально вызвать образование намерения у посетите​лей. С этой целью мы провели небольшой эксперимент, поместив у всех входов в Городок Науки и Техники схематический план его со следующей надписью: «Если времени у Вас мало, не торопитесь пробежать по всем отделам, а лучше выберите для осмотра только те отделы, которые Вам интереснее».

Создавали ли у посетителей эти плакаты некоторый план по​сещения? Да, многие посетители (25—30 процентов) останавливались у плаката, просматривали план Городка, некоторые (если посетите​лей было несколько) говорили вслух: пойдем раньше туда-то или пойдем в такой-то отдел. Однако, как только посетители входили в Городок, они затягивались в первый же отдел и их намерение, их план посещения расстраивался. Наиболее красноречиво говорит об этом факт полного отсутствия разницы между распределением по​тока посетителей по отделам до и после вывешивания экспериментальных плакатов. Плакаты лишь привлекли к Городку некоторое дополнительное количество посетителей (5—6%), но не изменили ни в чем их распределение.

Таким образом, понятно, почему даже в самом Городке возни​кающие намерения не осуществляются: господствующие в построе​нии Городка чисто внешние топографические моменты не поддержи​вают их, а скорее разрушают. Кто же из посетителей все же реа​лизует свои намерения? 

На «глубокие» точки Парка (Науч​ный отдел, лаборатории, серьезный спорт и т.п.) попадают в боль​шинстве случаев монотехники, например, инженеры, которые занима​ются энергетикой, попадают в отдел энергетики, агрономы — в мичу​ринский отдел и т.д., т.е. посетители идут, так сказать, «посмот​реть свое».

Как расценить такой факт с точки зрения нашей концепции Парка? Его нельзя оценить иначе, как отрицательно. Это значит, что задача вовлечения широкого слоя посетителей в круг политех​нических интересов осуществляется на сегодняшний день слабо. Парк должен, конечно, обслужить и специалиста, должен ответить и на монотех​нические запросы, но ограничиваться обслуживанием на глубоких точках главным образом «монотехников» с точки зре​ния задачи политехнического развертывания личности посетителя нельзя.

Этот факт вместе с основным фактом преимущественного влия​ния топографии позволяет выдвинуть предположение о том, что мас​совый посетитель, пришедший в Парк отдохнуть и развлечься (а не «по своей специальности»), лишен сколько-нибудь твердых и устой​чивых намерений, в том числе и намерений образовательных. Он как бы подчиняется самому Парку, что и позволяет играть топографии столь значительную роль.

Итак, во время посещения Парка намерения посетителя, как правило, не определяют его маршрута. Но этим утверждением нель​зя ограничиться; нужно поставить, как это следует из наших об​щих предпосылок, более глубокий и более важный вопрос: не соз​дает ли само посещение Парка новых намерений, новых интересов у посетителя, и как оно их создает.

Для ответа на поставленный вопрос мы провели изучение на​шей сплошной тысячи посетителей так, чтобы иметь возможность вы​делить лиц, идущих в Парк первый раз, и идущих повторно. Естест​венно, что идущие повторно дают несколько иное распределение намерений. Различие в распределении намерений посетителей, иду​щих первый раз, и «повторников» позволяет взвесить суммарный эффект посещения Парка в отношении динамики интересов.

Как это видно из таблицы, мы получили при повторном посе​щении следующие изменения.

Отдых и намерение повеселиться остаются при повторном по​сещении на той же высоте. Намерение «все посмотреть», естествен​но, резко падает, немного повышается процент «совместителей» и, главное, резко падают образовательные цели, за счет чего, очевид​но, повышается и процент, падающий на другие группы намерений.

Таким образом, судьба намерений «образовательных» и «за​ни​ма​тельных» совершенно различна. Посещение Парка, как показы​вают приведенные нами данные, действуют на первые, насыщая их; наоборот, намерения второго типа посещение Парка усиливает.

3. Некоторые итоги исследования потока взрослых посетителей и выводы

Итак, в результате нашего первого промера, составившегося из целой серии соотнесенных данных и их анализа, мы пришли к следующим двум основным положениям относительно судьбы наиболее «глубоких» и, следовательно, наиболее интересных для нас, «обра​зовательных» намерений посетителей Парка. Во-первых, значитель​ная часть намерений (и в частности обра​зовательных) в Парке не реализуется, что объясняется их относительной слабостью и от​влекающим действием топографии Парка, и во-вторых, те образова​тельные намерения, которые осуществляются посетителями Парка, насыщаются столь быстро, что закрепления и развития соответст​вующих интересов, как правило, не происходит. Из этих положений следуют некоторые выводы, которые нам представляются практичес​ки важными.

Остановимся прежде всего на вопросе об учете топографи​ческого момента. Влияние топографии при реконструкции Парка должно быть учтено: вопрос распределения объектов Парка не есть вопрос их чисто геометрического распределения. Это требование, конечно, не предполагает прямого подчинения топографии смысло​вым, психологическим моментам, но учитывать эти последние нам кажется необходимым. Дело в том, что вещь, как мы установили на ряде наблюдений, меняет свою побудительную силу в зависимости от включения ее в известную деятельность, т.е. в известную си​стему других вещей.

Проще всего показать и разъяснить эту мысль на зарегист​рированном в наших наблюдениях факте с балансирами (простейшими гимнастическими «снарядами», представляющими собой по-разному закрепленные узкие бревна разной формы и длины, по которым можно пройти, сохраняя равновесие).

Как мы выяснили, направление оси балансира по отношению к линии движения потока — это решающий момент в смысле побудитель​ной силы его. Точно так же и отдаленность балансира от пути суще​ственно меняет его притягательность. Выражаясь языком Курта Ле​вина, можно сказать, что балансир имеет ясный​ и очень мощный вектор, который можно промерить. Сдвинем балансиры к краям аллеи, направим их оси по линии движения, введем ступенчатость по степе​ни их трудности — и мы получим буквально аллею балансирующих лю​дей. Этот пример — самый простой пример игры тех сил, которые нужно научиться учитывать и использовать при перепланировке Парка.

Второй и основной вывод из нашего исследования заключается в следующем. Для того, чтобы интересы не затухали и не насыща​лись почти тотчас же, необходимо превратить существующее «гори​зонтальное» расположение объектов Парка в «вертикальное» в смыс​ле, указанном нами выше, при изложении исходных положений иссле​дования.

Однако, если в начале нашей работы концепция движения по​сетителей Парка «по вертикали», т.е. ко все более и более глубо​ким точкам, ко все более и более интенсивному и широкому развер​тыванию их деятельности и интересов, выступала абстрактно, только как программа, то сейчас, в результате первой части произведен​ного исследования, мы уже можем в ее обосновании опираться на конкретные факты, показывающие все недостатки фактически сущест​вующего сейчас «горизонтального», в основном, построения Парка.

Когда мы попытались психологически квалифицировать самую структуру Городка Науки и Техники и установили наличие здесь не вертикального построения, не построения по принципу «от — к», а противоположного этому принципу «горизонтального» построения, то мы увидели и то, к чему это фактически приводит. Например, в отделе занимательной науки показывают занимательное физичес​кое явление, а рядом, в другом отделе, показывают данное явле​ние в технике. Так как, однако, обе эти демонстрации не соотне​сены, то получается несколько неожиданный результат, который мы много раз наблюдали: сначала посетитель очень заинтересован, возникает огромное напряжение интереса, но затем, в результате неудовлетворения этого напряжения, следует парадоксальная и от​рицательная реакция. Выйдя из лаборатории, посетитель разочаро​ван. Вот это и есть, как нам кажется, типический результат го​ризонтального, а не вертикального построения.

В самом деле, занимательное явление, т.е. занимательная вещь обладает огромной «побудительной» силой (если пользовать​ся термином К.Левина), она создает огромное напряжение, но как используется это напряжение, этот Druck? Организовано ли какое-нибудь русло, переход на ступеньку выше, к иному руслу дея​тельности, например, от «занимательного» к «поучительному»? Нет. Поучительное находится в другом, так сказать, ведомстве. Поэто​му создающийся Druck не только не используется, но мы имеем даже некоторую отрицательную реакцию субъекта и именно благодаря неразрешенности этого Druck.

С другой стороны, «поучительные» вещи, будучи изолирован​ными, как оказывается, не обладают достаточной побудительной си​лой и сами по себе не способны привлечь, задержать на себе внимание. Посетитель скользит по поверхности ситуации, остается пассивным и переходит ко все новым и новым объектам, не развер​тывая своей деятельности и своих интересов. В отли​чие от такого потока, который мы условно называли «движением по горизонтали», выдвигаемый нами принцип организации движения посетителя «по вертикали» — это, во-первых, движение от привлекательного само​го по себе объекта к объекту, который сам по себе обладает не​достаточной побудительной силой и который приобретает ее лишь в известном контексте (таким образом, например, «занимательность» должна выступать как звено целого, а не как отдельная часть, замкнутая в себе), во-вторых, это — движение, которое вместе с тем также управляется системой вещей, а не прямым навязыванием посетителю обязательной программы, т.е. организованное так, что посетитель движется с чувством полной свободы (ведь, когда я побуждаюсь вещью, то я переживаю это как свое хотение, свое намерение, а не навязанное мне). И, наконец, в-третьих, это движение, психологическую основу которого составляет процесс развития деятельности и интересов посетителя.

Может ли быть осуществлен принцип «вертикали» в Парке и, прежде всего, в конкретном построении Городка Науки и Техники? Положительный ответ на этот вопрос вытекает уже из анализа по​лученных нами первоначальных данных.

В целях такого анализа мы наметили следующую ориен​тировоч​ную классификацию принципов построения отделов Городка Науки и Техники, которая не является логической, но именно психологи​ческой.

Прежде всего, мы выделили принцип «потребительский», ко​торый выступает, конечно, не только там, где речь идет о ширпотребе в собственном смысле. Когда мы исследуем отношение по​сетителей к такому замечательному уголку, как уголок Мичурина, то оказывается, что в основе популярности этого отдела лежит также характерное потребительское отношение посетителя к отделу, хотя, по крайней мере, часть этого отдела объективно построена совершенно иначе.

Далее — это производственный принцип. Производственный в смысле выделения логики производства, логики самого производ​ственного процесса. Здесь интерес посетителя движется стремле​нием узнать, как делается продукт, как протекает технологичес​кий процесс. Там, где этот принцип умело про​веден, мы имеем от​носительно большую привлекательность сюжетных экспонатов, ска​жем, модели гидростанции и т.д., хотя в целом (непосредственно) привлекательность так построенных отделов меньше, чем отделов, построенных по первому принципу.

И, наконец, третий принцип — это политехнический принцип построения. Это такой принцип построения, который возбуждает у посетителя не только потребительский интерес и не только пас​сивный и еще весьма отвлеченный познавательный интерес (жела​ние вообще узнать), но активный, деятельный интерес овладеть, самому попробовать, решить задачу, испытать свои силы и т.д.

Наше исследование показало, что в смысле непосредственной привлекательности на первом месте стоят объекты, привлекающие по «потребительскому» принципу. Это снова говорит о том, что только «вертикальное» построение может обеспечить доведение по​сетителя до высшего отношения, определяющего третий тип объек​тов, т.е. что, удовлетворяя этот непосредственный потребитель​ский интерес посетителя, нужно использовать его для дальнейшего его развертывания, для превращения его в интерес политехни​ческий.

Некоторый пример вертикального построения дает авиалабо​ратория Городка, чем частично объясняется и ее привлекательность. Авиалаборатория выставила самолет на площадку — это первая пери​ферическая точка, обладающая определенной побудительной силой; затем первый объект авиалаборатории, центр ее, опять-таки за​мечательный по своей привлекательности, каркас самолета Сталь-2. От этого центра легко вести посетителя, так сказать, по радиу​сам лаборатории — к ее более глубоким точкам, до показа техно​логии включительно.

Но теперь возникает новый вопрос: как осуществить эти принципы в Парке? Ответ на этот вопрос мы попытаемся дать в материале, составляющем содержание второго концентра нашего ис​следования, а сейчас мы должны будем перейти к изложению дан​ных изучения потока посетителей Детского Городка Парка.

4. Детский Городок и его посетители

Первый вопрос, с которым мы столкнулись при изучении де​тей, посетителей Парка, это вопрос о том, что привлекает ре​бенка на территорию Детского Городка. Вопрос этот стоит так: Детский Городок в самом своем принципе имеет для ребенка​ малую привлекательность. Ребенок 12—14 лет хочет вести себя как взрослый, к «детскому» у него отношение скорее отрицатель​ное. Значит, Детский Городок чтобы привлечь ребенка, должен обла​дать в глазах ребенка какими-то очень серьезными и действитель​ными преимуществами, иначе ребенок предпочтет оставаться на об​щей, т.е. «взрослой» территории, тем более, что общая установка Парка — установка на молодежь. Вот почему этот вопрос есть вме​сте с тем и вопрос о том, должен ли вообще существовать Детский Городок как самостоятельная часть Парка.​

Мы провели специальное сравнительное исследование объек​тов Детского Городка и соответствующих объектов на общей тер​ритории, изучая их в трояком отношении: а) с технической сто​роны, б) со стороны обтекаемости тех и других объектов детским потоком и в) со стороны своеобразия деятельности детей там и здесь.

Прежде всего, мы хотели установить, по какому принципу изменяется объект, когда он переходит с общей территории на территорию Детского Городка. Только установив это различие и сопоставив полученные данные с коэффициентами относитель​ной посещаемости (обтекаемости) объектов, мы смогли ответить на вопрос, что же определяет предпочтение детьми объектов на территории Детского Городка.

Что касается изменения объектов в Детском Городке по сравнению с объектами, расположенными на общей территории, то здесь мы обнаружили не один общий принцип, а ряд принципов, различных по своей психологической ценности.

Прежде всего это — принцип количественный. Иначе говоря, это изменение объекта по принципу: меньше, хуже. На​пример, на взрослой территории есть вертикальное «колесо обозрения» и на детской территории — тоже. Какая между ними разница? На детс​кой территории вертикальное колесо просто меньше. Для этого, конечно, нет никаких оснований, кроме давно​ оставленного наукой обывательского представления: ре​бенок — маленький человек, следовательно, детское — это непременно маленькое. Очевидно, этот количественный принцип​ годен только в тех случаях, когда нужно ориентироваться на физическое развитие ребенка, например, при оборудовании гимнас​тических площадок и т.п., но отнюдь не как общий принцип.

Нужно, однако, подчеркнуть, что этот принцип выступает в Детском Городке в очень немногих вещах. В большинстве же слу​чаев объекты Детского Городка отличаются по сравнению с объек​тами общей территории Парка в другом отношении, а именно: 1) они более действенны, т.е. рассчитаны на активность ребенка. Например, в Доме Юного Техника лаборатории самодеятельные, там ребенок действует, в Городке же Науки и Техники на общей терри​тории посетитель во всех отделах, за исключением одного (химия), только смотрит. 2) Объекты в Детском Городке суть объекты «обыг​рываемые». Это тоже очень важное различие. Сравнительные иссле​дования деятельности ребенка здесь и там показывают, что эти объекты гораздо более привлекательны для детей, чем объекты взрослого Парка. Таким образом, Детский Городок стоит в этом отношении на совершенно верном пути.

Чем же, однако, объясняется относительно небольшой поток посетителей в Детский Городок? Чтобы пролить некоторый свет на этот факт, мы опросили детей на территории взрослого Парка, знают ли они, что есть Детский Городок. 60 детей из 100 ответи​ли — нет. Так что здесь выступают какие-то организа​ционные мо​менты, которые создают иллюзию, что у ребенка трудно вызвать интерес к Детскому Городку, и прежде всего, как мы это покажем ниже, отрицательную роль играет здесь отсутствие системы рас​положенных на периферии вещей, выполняющих функцию привлечения, функцию действенной информации.

Что представляют собой посетители Детского Городка? Это — учащиеся начальных и средних школ, в большинстве своем мальчики в возрасте от 7 до 16 лет. Как это видно из таблицы 6, сос​тавленной на основании обработки материалов проведенного проме​ра, охватившего около 8000 посетителей Городка, основная масса детей распределяется по возрасту между 10 и 14 годами (для маль​чиков — 11—14, для девочек — 10—13 лет).

Очень своеобразно распределяются посетители Детского Го​родка по повторности посещений. По данным наших промеров посе​тители, идущие в Городок в первый раз, составляют всего 32 про​цента, остальные 68 процентов падают на «повторников». Более подробное изучение повторности посещений позволяет обнаружить следующий, весьма важный факт.

Оказывается, что около 50 процентов всех «повторников» составляют дети, посещающие Детский Городок систематически; таким образом, количество постоянных посетителей Городка в среднем превышает количество детей, идущих в Городок первый раз, причем обе эти группы посетителей являются основными, случаи же повторных, но не систематических посещений занимают относительно ничтожное место. Такая поляризация потока посетителей Детского Городка выступает еще ярче из сопоставления таблицы 8*, на которой представлено распределение повторности посещений по возрастам, и сводной таблицы 6.

Наибольший процент первых по​сещений падает на возраст в 7 лет, наоборот, наибольший процент систематических посещений падает на старшие возраста, составляю​щие основную массу детского потока в Городке. Из этого факта, особенно если принять во внимание последнее обстоятельство, на​прашивается, на первый взгляд, тот вывод, что наибольшую прив​лекательную силу Детский городок представляет для детей старше​го возраста. Однако, как показывает та же таблица, наибольшая поляризация происходит именно в группе семилеток (56%—25%—6%—19%), наименьшая же, хотя и с акцентом на систематическое посещение — в старшей группе. Таким образом, эта сложная зако​номерность нуждается для своего раскрытия в дальнейшем исследо​вании детского потока со стороны распределения посетителей по объектам и общей динамике намерений, к изложению результатов которого мы и переходим.

5. Распределение детского потока по объектам и динамика намерений

Для исследования общего движения детского потока в Город​ке и его распределения по отдельным объектам мы ввели методику игровых билетиков. Мы выдавали у входа бесплатные билетики, с которыми дети шли к объектам, причем у выходящих детей мы обме​нивали эти билетики на новые и таким образом получали их обрат​но. Так как счетчики отмечали на этих билетах условным шифром посещение того или иного объекта (учитывалось 30 основных объек​тов Городка), то в результате этого исследования мы получили возможность представить себе картину типичных детских маршрутов. Как правило, и здесь нет длинных переходов. Это значит, что и здесь, как и на общей территории Парка в большинстве случаев мы имеем дело с движением, не предопределенным заранее жестким намерением, как это можно было бы предполагать на основании наличия большого процента систематических посещений. И здесь также выступает огромное влияние топографического момента. Конечно, сказывается и различная мера привлекательности объектов; выступают с ясностью и половые различия: наши данные показывают, например, что на площадку танцев идут главным образом девочки, в Дом Юного Техника — мальчики. 

Наибольшее количество посещений падает на наиболее периферические объекты Детского Городка: более половины всего потока задерживается на центральной площадке (подвижные игры, гимнастические аппараты, тир) и, следовательно, значительная часть посетителей вовсе не доходит до «глубоких» точек Городка. Именно поэтому ничтожное количество посещений приходится именно на такие объекты, как ИЗО или читальня (меньше 1%). Исключение из этого составляет лишь Дом Юного Техника, дающий из ряда однородных с ним объектов максимум посещений.

Эти данные позволяют думать, что большинство детей не ох​ватывается мероприятиями Городка. Около половины всех посетителей остается на территории Городка менее одного часа. 

Таким образом, отмеченный нами выше факт поляризации пото​ка в отношении посещаемости непосредственно согласуется с этими данными. Очевидно, посещаемость «глубоких» точек Городка имеет место главным образом за счет небольшого устойчивого ядра пос​тоянных посетителей.

Еще более выразительные результаты дает изучение распре​деления и динамики намерений детей, идущих в Городок.

Первое, что обращает на себя внимание, это значительно больший, по сравнению с взрослыми посетителями, процент детей, идущих в Городок без определенных намерений, что, наряду с приведенными выше данными, служит новым доказательст​вом высказанного нами предположения. При этом следует отметить, что группе объектов, дающей наибольшее число фактических посе​щений (гимнастическая площадка, игры), соответствует как раз наименьшее количество выраженных намерений. Очевидно, эта группа объектов не связана с развитием сколько-нибудь устойчивых ин​тересов; исключением здесь являются в отношении девочек только танцы, но их организация рассчитана как раз на участие постоян​ных посетителей, что и сказывается на полученных нами данных. 

Совершенно иную и очень яркую картину дает динамика на​мерений в отношении таких объектов, как Дом Юного Техника, Дом Юного Друга Обороны и Станция Юных Натуралистов. Намерение по​сетить эти объекты мы имеем только при повторных посещениях Детского Городка. Таким образом, мы находим здесь факт, проти​воположный факту, установленному нами в отношении динамики по​знавательных интересов у взрослых посетителей. Следуют ли, од​нако, из этого факта и выводы, соответственно противоположные тем выводам, которые мы делали в отношении Отделов Городка Науки и Техники?

Данные сравнительного анализа материалов, характеризующих поток посетителей Детского Городка, позволяют нам понять нес​колько иначе значение этой динамики. Если уменьшение числа вы​раженных намерений в отношении Отделов Городка Науки и Техники несомненно прямо говорит об исчерпании познавательных интересов, то увеличение намерений у посетителей Детского Городка, при ус​ловии наличия среди них группы постоянных посетителей, еще, ко​нечно, вовсе не свидетельствует о том, что здесь мы имеем дей​ствительное развертывание интересов посетителя. Наоборот, все полученные нами данные говорят о противоположном: массовый по​сетитель втягивается в эти мероприятия Городка в совершенно ничтожном проценте. Наличие же высоких показателей образова​тельных намерений у детей — постоянных посетителей свидетель​ствует лишь о том, что эти объекты Детского Городка построены по совершенно другому принципу, чем объекты Городка Науки и Техники, а именно: что они рассчитаны на активность посетителя и вовлечение его в соответствующую деятельность, что и осуще​ствляется, но однако в весьма своеобразной форме работы с уз​кими группами активистов. Из этого обстоятельства, как и из других установленных нами фактов, вытекают некоторые выводы, которые мы и попытаемся выразить, конечно, пока еще в качестве предварительных. 

6. Предварительные выводы из данных изучения Детского Городка

Возвращаясь к тому общему вопросу, с которым мы столкну​лись, подходя к изучению Детского Городка, — к вопросу о целесообразности выделения для детей специальной территории Парка, — мы прежде всего должны, на основании полученных нами материалов, сделать тот вывод, что Детский Городок, как особая часть Пар​ка, должен остаться. Он имеет все права на существование имен​но потому, что только в условиях специального городка можно создать те специфические условия большой обыгрываемости и дейст​венности объектов, которые особенно необходимы для посетителя-ребенка.

Отдельный Детский Городок нужен еще и потому, что, как показывают наши наблюдения, ребенок от расположенных на общей территории Парка объектов просто оттесняется взрослыми. Однако, именно в Детском Городке особенно важно правильно организовать и направить поток посетителей. Для этого, как нам кажется, сле​дует учесть некоторые моменты, которые подсказываются анализом полученных нами данных.

1. О «вертикали» в Детском Городке. Как это видно из ма​териалов, характеризующих распределение детского потока и ди​намику намерений посетителей Детского Городка, объекты, осуще​ствляющие, на первый взгляд, наиболее последовательно принципы вертикали, привлекают и удерживают лишь ничтожное количество посетителей. Заполненность некоторых лабораторий работающими детьми не должна нас обманывать: это в подавляющем большинстве случаев — ядро постоянных посетителей, детский актив. Следует ли, однако, из этого, что самый принцип вертикали оказывается здесь несостоятельным? Данные клинических наблюдений, проведен​ных в Детском Городке, решительно говорят против этого вывода. Акцент на работу с активом, а не на вовлечение массового посети​теля, оторванность главных объектов от центральной площадки и организация посетителя как кружковца, т.е. на основе методичес​ких принципов, ни в какой мере не отражающих специфики именно парковой работы, не только не реализует в действительности то​го движения, которое мы обозначили термином «движение по верти​кали», но служит прямым препятствием для его осуществления. Вер​но, что в противоположность Городку Науки и Техники для взрослых, самые отделы которого представляют по своей структуре систему соположенных в одном психологи​ческом измерении объектов, Детс​кий Городок построен так, что его мероприятия образуют психо​логически как бы ряд плоскос​тей, причем эта структура воспроиз​водится и внутри отдельных объектов (например, в электромехани​ческой лаборатории: выставка, включающая экспонаты различного типа: и занимательные, и «производственные», и «политехничес​кие», по нашей​ условной классификации; далее — организованный показ вещей в дейст​вии, и, наконец, — собственная работа посе​тителя). И в этом — преимущество Детского Городка. Но верно и то, что это преиму​щество Детского Городка остается в нем неис​пользованным, так как его объекты так подобраны и так организо​ваны, что выпадает самое важное: возможность перехо​дов​ посети​теля из одной плоскости в другую, т.е. возможность того движе​ния «от — к», которое и составляет движение по верти​кали.

Например, в той же электромеханической лаборатории Детско​го Городка входящий ребенок заинтересовывается моделью — разрезом паровой машины, который выставлен в числе других экспонатов. Ре​бенок пытается как-то действовать, он вращает маховое колесо мо​дели, но останавливается инструктором: трогать вещи нельзя. Но ведь лаборатория самодеятельная? Да, можно не только смотреть, но и что-то делать самому. Ребенок может получить задание, одна​ко задание не стоит ни в каком отношении к тому, что выставлено и что непосредственно заинтересовало ребенка. Ему, например, предлагают смонтировать простейшую электрическую цепь со звонком или лампочкой. Таким образом, никакой переход здесь собственно не осуществляется.

Принцип «вертикального» построения подсказывается всем пове​дением ребенка в Городке; он подсказывается и теми выводами, ко​торые мы можем сделать на основании изучения степени обтекаемос​ти различных объектов детским потоком. Какие же объекты наиболее привлекают ребенка?

Прежде всего, конечно, на первое место выходят объекты градуированные, т.е. такие объекты, которые сами несут в себе принцип вертикального построения. Интересно, что когда объект не градуирован, то ребенок сам начинает его градуировать, как бы подсказывая этот принцип. Например, как проградуировать ба​лансир, когда он не градуирован? Оказывается, в таких случаях следует изобретение специального приема. Для этого ребенком ставится палка так, что, идя по балансиру, через нее надо пере​шагнуть; шаг тем труднее пройти. Это и есть вертикаль. От легко​го — к трудному.

III. Организация деятельности посетителей парка 

1. Активизация деятельности посетителей Городка Науки и Техники

В наших экспериментальных исследованиях, составивших вто​рой цикл работы, главной проблемой, определившей и метод и конк​ретные задачи отдельных тем, явилась проблема вовлечения посети​телей Парка в активную деятельность. Однако, решающие эксперимен​ты на данном предварительном, по нашему плану, этапе работы мог​ли быть проведены только в Детском Городке, где активность посе​тителя уже на сегодняшний день является основным, хотя, как мы это видели, еще далеко не достаточно последовательно проведенным принципом построения основных объектов. В Городке же Науки и Тех​ники, который построен в основном как выставка, т.е. рассчитан на «пассивную» деятельность воспринимания, мы попытались в экс​пе​рименте лишь активизировать ее, опираясь при этом на принцип​ вертикального, ступенчатого построения отделов, подсказанный нам данными изучения потока посетителей Городка и динамики их наме​рений.

Объектами нашего исследования мы избрали два Отдела Го​род​ка:​ отдел энергетический, как наиболее богатый и разно​сторонний,​ с наибольшими возможностями дальнейшей реконструкции его по ли​нии вертикального строения, и отдел занимательной техники, как отдел, где более всего возможно изучение занимательности и ус​ловий наибольшей побудительной силы вещей, и где практически возможно найти самые первые ступеньки «вертикали».

Ниже мы кратко изложим лишь результаты исследования, про​веденного в Отделе энергетики, исследование же по Отделу занима​тельной техники, еще не законченное, составит, как и некоторые другие разделы нашей работы, предмет специального сообщения.

Для решения основного вопроса нашего исследования — вопро​са о том, как активизировать деятельность посетителя отдела — выставки, мы должны предварительно установить, какова притяга​тельная сила избранного нами отдела для посетителей, имеющих различный преимущественный опыт в области энергетики. Действи​тельно, едва ли можно просто ставить вопрос о том, какими сред​ствами активизировать посетителя выставки; необходимо ставить этот вопрос дифференцированно: ведь первая ступень энергетичес​кой «вертикали» начинается в разных точках для разных посетителей: для монтера, работающего на электростанции, или для домаш​ней хозяйки, имевшей в своей жизни дело лишь с бытовыми прибо​рами.

Итак, кто посещает Отдел? Иначе говоря, какова зависимость непосредственного интереса от предшествующего опыта? Чтобы отве​тить на этот вопрос, мы применили следующий прием:

У входа в Отдел нами было вывешено такое объявление: 

«Для того, чтобы учесть, насколько посетители знакомы с вопроса​ми из области электротехники, просим при входе брать жетоны. Кто хорошо знает электротехнику, берет красные, кто не знает — белые, кто немного знает — желтые. При выходе просим жетоны сда​вать». Выдававшиеся при входе счетчиком металлические жетоны бы​ли пронумерованы, что позволяло наиболее просто учитывать коли​чество посетителей разных категорий и обеспечивало с помощью периодических контрольных записей времени автоматический хроно​метраж. 

Таким образом, в этот отдел общим потоком заносится до​вольно много неспециалистов. Насколько, однако, привлекателен Отдел для посетителей этих разных категорий? Это видно из таб​лицы 14, показывающей среднюю продолжительность пребывания посетителя в Отделе.

Неспециалисты, не «монотехни​ки» затрачивают на Отдел Энергетики 6 минут, а затратить 6 ми​нут — это практически значит не пойти в Отдел, а пройтись по От​делу, пройти мимо вещей. Лишь специалисты затрачивают в среднем 20 минут, т.е. они-то и являются теми посетителями, которых дей​ствительно обслуживает Отдел. Итак, Отдел обслуживает на сегод​няшний день главным образом специалистов.

Далее, мы пытались представить себе, с чем посетитель уходит из этого Отдела, т.е. что он получает от осмотра Отдела. C целью выяснить это мы проводили в течение целого ряда дней тестирование посетителей с помощью тестов на относительное ус​воение содержания представленного в отделе. В результате этого тестирования мы получили правильное, строго закономерное распре​деление: неспециалист, неподготовленный посетитель получает минимум. Но ведь, казалось бы, от нуля легче двигаться до какой-то величины, чем от более высокого уровня? Но мы все же получи​ли эту парадоксальную картину: оказывается, от нуля двигаться труднее, т.е. оказалось, что само построение Отдела таково, что оно не рассчитано на неспециалиста или, если и рассчитано, то рассчитано неправильно, и Отдел не достигает своей цели. Лучше достигается цель с полуспециалистами и специалистами.

Получив эти данные, мы попытались экспериментировать с целью нащупать пути охвата посетителя-неспециалиста. Для этой цели мы прежде всего провели этикетаж Отдела. Прежде не​мой Отдел заговорил. Этот этикетаж мы сделали своеобразно, мы его сделали трехступенным, т.е. с последовательными, качествен​но различными текстами для наших трех основных групп посе​​тителей.

Далее мы провели эксперименты с установкой на запомина​ние («Постарайтесь запомнить то, что вы видите — после вы смо​жете проверить себя по вопроснику»).

Этот эксперимент имел целью ввести в Отдел принцип актив​ности, который нам подсказывался нашими общими теоретическими положениями о динамике интереса в процессе деятельности. 

Приведенные нами данные говорят о том, что установка на запоминание, повышая активность посетителя, соответственно повы​шает и эффективность посещения. Такое повышение, однако, харак​терно лишь для первых двух групп, и, таким образом, неспециа​листы даже и в этих экспериментальных условиях по-прежнему ос​таются как бы вне воздействия Отдела.

В этом исследовании мы установили и своеобразную психоло​гическую закономерность. А именно: мы установили динамическую связь между тем, что К.Левин называет «уровнем притязания» и «Я-уровнем». Например, когда мы создавали установку на запоми​нание, то «уровень притязания» резко падал вниз (процент отно​сивших себя к первой группе падал с 25 до 15; процент относивших себя ко второй группе — с 52 до 28). Это наблюдение представляет, как нам кажется, известный теоретический психологический инте​рес.

Следующий эксперимент, проведенный в Отделе Энергетики, — это эксперимент с «путевкой» по Отделу. Каждому посетителю давал​ся при входе вопросник-путевка, представлявший возможность нахо​дить в Отделе соответствующие ответы. Таким образом, движение посетителя по Отделу превращалось в активные поиски решения оп​ределенной задачи. Как это видно из данных, приведенных на таб​лице 16, такого рода изменение деятельности посетителя еще бо​лее повышает эффективность посещения и при этом повышает ее для всех групп посетителей. Последний факт очень важно подчерк​нуть, так как он свидетельствует о том, что низкая эффектив​ность посещения Отдела не определяется абсолютно отношением уровня сведений посетителя к содержанию Отдела, но зависит от самого способа организации посещения.

Какие выводы следуют из фактов, полученных нами в этих первых экспериментальных пробах?

Первое, что здесь необходимо отметить, это функциональ​ное своеобразие отделов, построенных по типу выставки, в усло​виях Парка. К таким отделам, рассматриваемым как органическая часть Парка, следует подходить несколько иначе, чем к обычным выставкам. В то время, как отдельная выставка рассчитана в основ​ном на намеренное посещение, т.е. на посетителей, руководимых уже определенным сформированным интересом, выставка в условиях Парка посещается, как мы видели, в 98,9% лицами, не имевшими заранее образованного намерения ее посетить. Это — фундамен​тальный факт, не учитывать которого нельзя. Ведь именно поэтому эффективность выставки в Парке для большинства посетителей весьма невелика. Может ли, однако, выставка в условиях Парка ограничиться обслуживанием преимущественно специалистов, т.е. тех 25 процентов посе​тителей, которые составляют нашу первую группу? В условиях Парка — конечно, нет. Ведь это значит, что для значительной части посетителей Парка, попадающих на выстав​ку, она является не просто нейтральным моментом в их общем марш​руте, но вероятно представляет собой даже некоторый отрицатель​ный момент. И, наконец, задача Парка и заключается именно в вовлечении посетителя, в развертывании его деятельности, в рас​ширении его интересов, короче — в политехническом его воспита​нии. И, с этой точки зрения, факт посещений выставки в Парке людьми — неспециалистами, людьми, первоначально не имевшими на​мерения ее посетить, есть факт специфический для Парка, и, ко​нечно, факт огромного положительного значения. Он составляет основную предпосылку работы выставочных отделов Парка. Все дело заключается лишь в том, чтобы использовать эту предпосылку и так организовать отдел, чтобы посетитель вовлекался в него, чтобы отдел не только отвечал уже сложившимся запросам, но чтобы он развертывал новые интересы, новые запросы.

Эта задача, как показывают наши пока еще совершенно пред​варительные опыты, является вполне реальной. Внесение принципа «вертикальности» даже в той совершенно недостаточно выражающей его форме, в которой он выступает в наших пробах (ступенчатый этикетаж, активная и целевая установка) дает значительное повы​шение эффективности посещения (например, во втором эксперименте для группы «знакомых с электротехникой» мы имеем повышение на 72 процента).

Таким образом, выставочные отделы Парка не могут созда​ваться по принципу прямого механического перенесения на терри​торию Парка выставок обычного типа, но в самой своей организа​ции они должны учитывать специфику Парка. Это, разумеется, от​носится к тем отделам, которые входят в систему парковых мероприятий, а отнюдь не к выставкам, имеющим совершенно самостоя​тельное значение. Роль этих последних в Парке совершенно иная: они принадлежат к той особой группе мероприятий, которая, как мы об этом уже говорили выше, действуют по принципу «совмеще​ния».

Попутно мы хотели бы отметить один факт, важный в методи​ческом отношении. В процессе этой работы удалось установить необходимость различения объектов «собирающих» и «задерживающих». Дело в том, что при срезовых измерениях мы можем иметь одинако​вые цифры, характеризующие привлекательность двух каких-нибудь объектов. При ближайшем же рассмотрении может оказаться, что за этими цифрами кроются совершенно различные вещи. Одни из этих объектов привлекает немногих, но длительно удерживает тех, кто привлечен; другой объект привлекает к себе гораздо большее число посетителей, но они не задерживаются на нем. Та​ким образом, и возле одного, и возле другого объекта создается одинаково большая группа, но они имеют совершенно различное значение. Для работы с потоком это предлагаемое нами различение методически чрезвычайно важно.

Эта часть нашего исследования, помимо отдельных фактов и положений, которые мы лишь частично изложили, позволила нам окон​чательно сформулировать нашу гипотезу, наметившуюся в первой части работы, и, таким образом, мы получили возможность перейти к решающему эксперименту по проверке наших выводов.

2. Экспериментальное построение «вертикалей» в Детском Городке

А. Построение авиацикла
Наши решающие эксперименты мы провели на территории Детс​кого Городка. Конечно, они имели своей целью дать материал не только в отношении работы с детьми. Исследование здесь шло не как возрастное, а скорее как генетическое: исследова​ние детей было для нас лишь методом решения общего вопроса.

Два соображения заставили нас вести эту последнюю часть работы в Детском Городке: во-первых, большая четкость резуль​татов, которую мы рассчитывали получить, и во-вторых, гораздо большие возможности экспериментирования на детской территории, чем на территории общей.

В этом исследовании мы поставили вопрос так: если мы пра​вильно схватили изучавшиеся нами явления, если мы правильно обобщили отдельные факты, если, таким образом, наше главное положение о возможности организовать через вещи поток посети​телей по вертикали, возможности управлять этим потоком на ос​нове полной, субъективно, свободы посетителей верны, если пси​хологически правильной организацией объектов Парка мы можем оп​ределить не только направление, но и режим деятельности посети​телей, то, построив соответствующие экспериментальные циклы, экспериментально изменив действительность, мы сумеем овладеть изучаемым процессом и подчинить его поставленным нами целям.

Что мы должны были получить в результате эксперименталь​ного изменения изучавшихся нами объектов? 1) В отношении более широкого цикла мы должны были осуществить действительное движе​ние потока по вертикали на основе втягивания посетителей, кото​рые не пришли со специальными намерениями, на наиболее глубокие точки; 2) В отношении циклов в самых этих глубоких точках мы должны были показать возможность максимального развертывания деятельности и интересов посетителей.

Для решения первой задачи мы избрали специально изучавшую​ся нами с самого начала нашей работы в Парке авиалабораторию. Для решения второй задачи мы избрали электромеханическую лабораторию Дома Юного Техника.

Обратимся сначала к первому исследованию, проведенному на базе авиалаборатории.

Авиалаборатория — не единственный авиаобъект. В Парке мы имеем целый ряд авиаточек: парашютная вышка, авиаотдел Городка Науки и Техники, авиаотдел в Доме Юного Друга Обороны и, нако​нец, специальный авиаконсультационный пункт. Как, однако, соот​несены друг с другом все эти точки? Оказывается, они вообще ни​как не соотнесены между собой. Даже авиаконсультационный пункт — это вполне изолированная, самостоятельная точка; он находится в ряду других консультационных пунктов — по «горизонтали». Но, может быть, психологически, т.е. в сознании посетителя, все эти точки все же как-то соотносятся между собой. В нашем пред​варительном исследовании мы выяснили, что эти отдельные точки никак не «сотрудничают» между собой, не поддерживают друг дру​га, и посетители попадают в конструкторскую авиалабораторию, т.е. на наиболее глубокую авиаточку, совершенно независимо от наличия других авиаобъектов в Парке. Естественно, что это в известной мере определяет и состав работающих в лаборатории. Мы установили, что главный состав работающих в лаборатории со​ставляют прежде всего так называемые активисты, т.е. некоторый постоян​ный состав детей, которые чувствуют себя хозяевами, кото​рые получают в Парке обеды и т.п. При этом «гости», т.е. настоя​щие посетители Парка, вовлекаются в работу в совершенно недос​таточном процентном соотношении. Далее оказалось, что большинст​во и здесь «специалистов». Это — дети, которые пришли в авиала​бораторию уже будучи моделистами; они составляют, по нашим дан​ным, 52 процента.

Как построена работа в лаборатории? Дети строят модели самолетов, причем задания составлены так, что работа в боль​шинстве случаев не заканчивается готовым продуктом, иначе го​воря, деятельность ребенка не имеет конца в продукте, т.е. в летающей модели; чем проще задание, тем более удалено оно от продукта.

Опираясь как на теоретические психологические положения (во многом мы опирались на данные Курта Левина), так и на те данные, которые мы получили на других участках нашего исследо​вания в Парке, мы попытались осуществить экспериментальную пере​стройку всего цикла авиаработы в детьми. Эта перестройка в ос​новном заключалась в следующем:

1. Не имея практической возможности осуществлять террито​риальные перемещения, мы все же пытались увязать между собой в единый цикл (вертикаль) отдельные авиаобъекты Парка. Поль​зуясь огромной побудительной силой, которой обладают большие технические модели самолетов, мы расположили их в качестве пе​риферических и связующих отдельные объекты точек. Мы вынесли, таким образом, щупальца лаборатории далеко за ее пределы.

2. Мы связали работу авиалаборатории с запуском моделей на поле Детского Городка.

3. Мы решительно изменили задания, внеся принцип, проти​воположный принятому в Парке: не от выгибания отдельного прути​ка — к сборке летающей модели, а от сборки разобранной на пять частей примитивной модели — к технике, к выгибанию прутика.

4. Мы углубили работу, внеся в цикл авиакнигу и чертежи моделей, которые дети могли скопировать.

Воспользовавшись тем, что к моменту начала эксперимента лаборатория была уже закрыта и ее актив распущен, мы смогли поставить наши опыты очень чисто.

Благодаря очень большой организационной сложности этих опытов, нами было проведено всего три экспериментальных дня.

В первый день эксперимента мы ограничились лишь измене​нием постановки работ в самой лаборатории (перестройка заданий и форм инструктажа; привлечение всего двух активистов с исполь​зованием их в качестве помощников инструктора). Задача этого первого экспериментального дня заключалась, во-первых, в том, чтобы выделить ту роль, которую играет в эффективности посеще​ния лаборатории ее собственная организация, и, во-вторых, в том, чтобы эмпирически установить основной режимный момент: продолжительность работы по новым заданиям.

Второй экспериментальный день отличался от первого тем, что были включены все промежуточные звенья, связывающие лабора​торию с другими авиаобъектами Парка (расстановка больших тех​нических моделей самолетов, расстановка летающих моделей с ука​заниями, где они изготовляются, где и когда производится их за​пуск и, наконец, развеска связывающих отдельные объекты плака​тов-указателей).

Программа этого дня была построена следующим образом: в 12 час. — открытие лаборатории и работа по заданиям; 13 — 13 час. 20 мин. — запуск изготовленных моделей на массовом поле Детско​го Городка; 13 час. 30 мин. — возвращение в лабораторию и снова работа по заданиям.

Задания, которые давались детям, подходившим уже после того, как работа началась, рассчитывались таким образом, что к моменту выхода на поле все дети имели на руках законченный продукт работы — модель самолета, планера или парашюта. Дети строились в лаборатории и выходили на поле организованной колон​ной; в целях учета повторного возвращения в лабораторию для работы (после запуска) всем детям, выходящим с моделями, прикрепля​лись специальные значки.

В третий экспериментальный день, в целях исследования роли деятельности в формировании устойчивых интересов, мы ввели следую​щие дополнительные моменты: организовали возможность копировки чертежей, записывания названий книжек по авиаделу (с выставки лаборатории) и дали в 14 час. 30 мин. лекцию о принципах лета​ния.

Среднее количество детей, ра​ботающих в лаборатории, увеличилось в дни наших экспериментов по сравнению со средней нормой более чем в шесть раз. При этом нужно принять во внимание, что часы работы лаборатории в экс​периментальные дни были сокращены почти вдвое. Резкое увеличе​ние числа работающих в лаборатории уже в первый эксперименталь​ный день объясняется тем, что общий поток​ детей в Городке Юного Техника, где помещается авиалаборатория, количественно очень велик; таким образом, мы вообще можем принять количество посе​тителей, сталкивающихся с лабораторией, за как угодно большую величину и рассматривать динамику количества детей, вовлекае​мых в работу, безотносительно к общему количеству посетителей. Это особенно необходимо иметь в виду при оценке количественных результатов второго и третьего экспериментальных дней: связыва​ние отдельных авиаобъектов в цикл имеет не только и не столько то значение, что оно увеличивает общий поток по циклу, но преж​де всего то значение, что оно приводит к увеличению числа посе​тителей, вовлекаемых в работу лаборатории. Это находит свое косвенное подтверждение и в оценках посетителями работы лабора​тории: до внесенных нами экспериментальных изменений безогово​рочно положительные оценки мы получили у 7% посетителей, во время экспериментальных дней — у 46%.

О чем свидетельствуют приводимые нами цифры? Конечно, не только о прямом повышении привлекательности лаборатории в ре​зультате внесенных нами изменений, но и о совершенно новом ка​честве ее работы. Резкое падение удельного веса повторников-специалистов, затягивание в работу новых, широких слоев посетите​лей вместе с повышением общего интереса к лаборатории (276 по​сещений лаборатории после запуска), несомненный факт положительного развития интереса к авиаделу в процессе работы (слушание лекции 21 посетителем из 34 работавших, в подавляющем большин​стве новичков, в третий экспериментальный день, против 6—7 посе​тителей, составивших аудиторию лекции при попытке дать в те же часы и на ту же тему лекцию до того, как была построена авиавертикаль), и, наконец, правильный режим работы (работа до исчерпания, до свободного прекращения ее на основе завершения в про​дукте, продолжалась около 45 минут) — таковы общие результаты нашего опыта.

Одно обстоятельство нуждается здесь в разъяснении: это — относительно незначительное увеличение количества работающих в лаборатории после запуска, которое может создать впечатление падения коэффициента вовлекаемости посетителей (до запуска 25 человек при 47 посещениях, после запуска всего 34 человек при 276 посещениях). Причина этого явления весьма проста: 34 одно​временно работающих посетителя — это максимум, который может вместить лаборатория, и то только при условии, что часть из них занята не за рабочими столами.

Не лишены интереса также сравнительные данные, характери​зующие целевую установку посетителей, работающих в лаборатории в обычных условиях, и в условиях экспериментальных. Изменения, которые характеризуют эти последние, выражаются здесь прежде всего в резком снижении процента посетителей, пришедших с целью «специализации», т.е. процента усовершенствующихся в моде​лизме (65%—9%); зато резко поднимается процент посетителей, пришедших с целью научиться (15%—44%). Естественно, что резко увеличивается также процент не имеющих определенно выраженной целевой установки (17%—43%), очевидно, за счет посетителей, пришедших без определенного намерения и вовлеченных в работу созданной «вертикалью». Наконец, заслуживает быть отмеченным тот факт, что увеличивается и количество профориентационных вы​сказываний («быть в будущем авиатором» и т.п.).

Итак, эти эксперименты убедили нас в том, что тот путь, который мы считали принципиально наиболее правильным, т.е. путь не от модельной мастерской школы — в лабораторию Парка, а из Парка — в модельную мастерскую, в кружок, есть путь реально вполне достижимый. Наши испытуемые-новички отлично втягивались «вертикалью». Они с увлечением копировали чертежи моделей, они уносили с собой это материализованное в листке бумаги намерение, материализовавшийся интерес, развернувшийся из случайного, ми​нутного влечения к красивой модели, которая приклеила к себе внимание ребенка и повела его за собой: «от — к».

Только благодаря тому, что мы построили работу внутри самой лаборатории по вертикали, т.е. благодаря тому, что работа ребенка была включена в общий цикл (модель — работа — запуск) и кончилась готовым продуктом, а не полуфабрикатом, мы легко продозировали и длительность пребывания в лаборато​рии. Если бы по​надобилось по педагогическим соображениям сократить ее еще более, или, наоборот, удлинить, для этого достаточно было бы начать сборку с более поздней операции, с бо​лее близкого к окон​чанию звена или же со звена более раннего.​

Резюмируя полученные нами в этом разделе исследования данные, мы хотели бы особенно подчеркнуть одно из уже отмечен​ных нами методических положений, относящихся к вопросу об орга​низации работ по заданиям, которое, как нам кажется, имеет большое практическое значение. Оно заключается в том, что наи​более адекватными условиям и задачам парковой работы являются задания, отвечающие следующим требова​ниям: 1). Работа по первым, основным заданиям должна обязательно реализоваться в готовом продукте, а отнюдь не в полуфабрикате. 2). Этот продукт (цель, на которую направлена деятельность) должен быть включен в общую систему данной вертикали (например, модель — запуск на массо​вом поле; снятый чертеж — самостоятельное изготовление модели дома или в кружке; выписка названий заинтересовавших книг в результате осмотра выставки — требование в библиотеку или при​обретение книги и т.п.). 3). Усложнение задания должно идти в на​правлении отодвигания начального эвена работы от ее завершения (например, более простое задание, требующее меньше времени, — сборка планера из уже оклеенных крыльев; более сложное зада​ние, — требующее большого времени или большей сноровки в рабо​те такого рода, начинается с обтяжки крыльев, т.е. на одну опе​ра​цию раньше) и 4). Специальные задания (изготовление от​дельной детали) возможны лишь по отношению к посетителям-специалистам или к повторникам, уже выполнившим одно из основных заданий; при этом такие специальные задания необходимо должны завершиться в том звене, с которого началась работа по основному заданию (например, основ​ное задание — сборка модели самолета, при кото​рой дается готовое, уже изготовленное крыло; соответствующее специальное задание — построить крыло, пользуясь готовыми нервюрами; 2-е специальное задание — самостоятельно выре​зать из дерева нервюры, пользуясь готовым чертежом-шаблоном; 3-е специ​альное задание может быть расчетным и т.п.). Только при соблю​дении этих условий работа по заданиям будет осуществлять принцип вертикали — принцип активного продвижения посетителя, принцип свободного развертывания его деятельности и интересов.

В заключение мы хотели бы отметить то основное теорети​чес​кое психологическое положение, которое находит свое первое раз​витие и подкрепление в этой части нашего исследования; это — положение о том, что возникающая потребность имеет свою судьбу не только в процессе насыщения иди замещения ее, но и в процес​се ее положительного развития. Потребность не только насыщается в деятельности, но и формируется и развивается в ней. Это положе​ние, имеющее принципиальное, как нам кажется, значение, подверг​лось более подробной разработке во втором исследовании, к изложе​нию материалов которого мы и переходим.

3. Экспериментальное построение «вертикали» в Детском Городке

Б. Организация объектов в электромеханической лаборатории Дома Юного Техника
Во второй части этого исследования мы также встали на путь экспериментального преобразования цикла, но более узкого, в пределах самой лаборатории.

Электромеханическая лаборатория, в которой мы работали, это, несомненно, лучшая лаборатория в Доме Юного Техника. Она богата экспонатами, там проводится значительная работа с деть​ми в форме бесед и заданий, по которым работают посетители. Но и здесь общая организация лаборатории не учитывает сколько-нибудь достаточно те специфические требования, которые должны быть предъявлены к парковому учреждению.

Систематическое изучение работы этой лаборатории показало следующее:

Средняя посещаемость лаборатории индивидуальными посетите​лями составляет в среднем 300 человек в день; самая высокая посещае​мость равнялась 386 человекам; самая низкая — 195. Наибольшее количество посещений падает на среднюю возрастную группу — детей первого школьного возраста (65—70%); второе место по численнос​ти занимают подростки (20—25%); третье — дошкольники (5—10%). Наибольший приток посе​щаемости относится к первым полутора часам работы, т.е. с 12 до 1 1/2, затем он обычно падает и после 3 час. снижается очень сильно. Посещаемость детьми этой лаборато​рии отличается большой неравномерностью. Регистрируя посещаемость по временным срезам, мы установили, что в течение дня имеется 10—15 приливов посещений в количестве от 6 до 30 человек каждый. Время пребывания детей в лаборатории сильно колеблется в зависи​мости от того, ведется ли инструктором специальная беседа с де​монстрацией аппаратуры или нет. В первом случае большинство по​сетителей задерживается в лаборатории от 10 до 18 минут, во вто​ром случае — до 5 мин. Так как такие беседы проводятся два-три раза в день, а иногда и реже, то лаборатория работает только спо​радически.

Аппаратура, выставленная в лаборатории — аппаратура по механике, гидродинамике, свету и электричеству. Она, однако, не организована в систему и не снабжена надписями. Входя в лабо​раторию, ребенок направляется к столам с аппаратурой, и, обычно, прежде всего пытается «посмотреть» выставленные вещи руками. Трогать вещи, однако, запрещено. После неудачной попытки действовать с вещами, некоторые дети уходят. Другие пробуют протестовать про​тив такого запрета: «Как же не трогать! Надо же посмотреть!» — «Какой же ты тут хозяин?» (обращаясь к активисту, охраняющему аппаратуру) и т.п.

Беседа с объяснением аппаратуры, видимо, привлекает детей. Они обступают инструктора, стараясь подойти поближе к столу, и жадно следят за тем, что делает инструктор. Но слушают обычно мало или даже совсем не слушают. Во всяком случае, на вопросы экспериментатора о том, что они узнали из объяснений инструкто​ра, большинство детей начинает перечислять известные им вещи: трамвай, поезд, лифт, электрическую машину или динамо-машину. Лишь после долгих расспросов дети указыва​ют на некоторые явле​ния, показанные им в лаборатории инструктором. Дети отвечают: «Искру видали». Экспериментатор: — «Какую искру?» — Дети: «Электрическую». (Инструктор показывал им вольтову дугу). Экс​периментатор: «А как она получается?» Дети: «Не знаем». Экспери​ментатор: — «Вам ведь здесь объясняли?». Дети: «Не поняли». Пос​ле беседы часть детей задерживается еще минут на пять-восемь около столов с аппаратурой, молча рассматривая их. На предло​жение инструктора поработать от группы отделяется 4—5 детей, которым даются такие задания, как например, привинтить к доске ролики или установить звонок. Операция эта проделывает​ся минут 20, после чего дети уходят. На вопрос экспе​риментатора, что ребенок сделал, интересна ли работа, хочет ли он еще по​работать, ребенок отвечает: «Ничего», «Нет», «Больше не дали» и т.п.

Как видно из приведенного описания (Г.Л.Розенгарт), глав​ные отрицательные черты этой лаборатории заключаются в том, что: во-первых, ее экспонаты не сведены в циклы (они построены по го​ризонтали, а не по вертикали); во-вторых, что экспонаты и дея​тельность ребенка не соотнесены друг с другом, и что, в-третьих, вещи в лаборатории не свободны, т.е. ребенку не разрешается дей​ствовать с ними. 

Необходимость последнего при данных условиях легко понять: именно потому, что вещи не сведены, не включены в ими же органи​зуемую деятельность, они выступают как вещи — «дезорганизаторы»; выступая просто как предметы, составляющие «не мою» собствен​ность, они создают установку на то, чтобы взять вещь для себя, присвоить ее. Действительно, похищение отдельных вещей и порча их — нередкое явление в лабораториях. Можно освободить вещи, та​ким образом, только при условии реорганизации всей работы лабо​ратории, при условии иной установки ребенка к вещи, которая мо​жет быть создана единст​венно путем превращения ее в предмет иной потребности (иначе​ говоря, вещь должна выступать не как предмет, удовлетворяющий тенденции просто проявить свою актив​ность, часто дезорганизаторскую активность не как предмет, удовлетворяющий тенденции к присвоению, но она должна выступать как предмет, удовлетворяющий более значительную, более мощную потребность, организуемую в самой лаборатории. Например, у ре​бенка может возникнуть настоятельная потребность проверить ка​кое-нибудь явление, вызвать его; тогда соответствующая вещь выступит раньше всего как предмет именно этой потребности).

Прежде чем перейти к нашим основным опытам, мы допустили следующий предварительный эксперимент. В один из дней работы ла​боратории нами были устранены активисты, охраняющие аппаратуру, и посещающим лабораторию детям была предоставлена возможность осуществлять свободную деятельность с вещами. Этот эксперимент продолжался в течение двух часов. Все это время лаборатория бы​ла заполнена детьми, которые тесной стеной обступили столы с аппаратурой. Дети трогали каждую вещь, двигали все вращающиеся части, пытались отвинчивать каждый винтик и, переходя от одной вещи к другой, задерживались в лаборатории до получаса и более. Многократно они обращались также и к экспериментатору с прось​бой объяснить им то или иное явление. Несмотря на кратковремен​ность этого эксперимента, он позволил нам выделить некоторые ти​пы вещей, имеющих особую побудительную силу для ребенка и соответственно вызывающих оживленную деятельность с ними. Они могут быть сведены к трем основным типам: 1). Вещи, снабженные движущи​мися частями, которые позволяют осуществлять в отношении себя определенные действия. 2). Вещи, которые демонстрируют какое-ли​бо необычное («занимательное») явление. Таковы, например, двой​ной конус, двигающийся вверх по наклонной плоскости, маятник Максвелла, поднимающийся и опускающийся продолжительное время после толчка или зажигающаяся от вращения колеса динамомашины лампочка.

Эти явления, вызываемые действиями самих детей, пользуются большим вниманием. Пуская в ход то волчок, то маятник, то зажи​гая лампочку посредством вращения колеса, дети оживленно разго​варивают: «Потому что покато, он (конус) с горы пойдет». «А он лезет вверх». «Смотри, горит» (лампочка). «Смотри, не чудно ли: он (маятник) все время будет вертеться». «На год хватит ему!» «Что это такое?» И дети со всех сторон осаждают экспериментатора: «Тетенька, объясните, почему это так».

Наконец, третий тип вещей — вещи, известные детям в быту, но недоступные в обычных условиях для своего обозрения и дейст​вия с ними, как например, паровая машина, динамо-машина и т.д. Они вызывают интерес у детей своим устройством и функционирова​нием.

Дети осматривают паровую машину, ощупывают ее; вращают, заглядывают вовнутрь, разговаривают и спрашивают друг у друга: «Где тут топят?», «Почему не видно, как она двигается?», «Отку​да пар идет?». «Это паровоз», «Поршень — это паровоз, так дви​гается паровоз». «Как она свистит?» и т.д. и т.п.

Этот предварительный эксперимент дал целый ряд предпосы​лок для построения наших основных опытов. Прежде всего, мы еще раз убедились в том, что вещи обладают для ребенка огромной побудительной — в смысле действия с ними — силой. Мы убедились далее в том, что процесс действования не только удовлетворяет этой первичной потребности ребенка, но и способен привести к преобразованию ее, к рождению новых потребностей и интересов (некоторые вопросы, обращавшиеся детьми к экспериментатору, это убедительно показывают). Большое значение для построения дальнейшей работы имело также и выделение наиболее привлекатель​ных (т.е. обладающих наибольшей «побудительной силой») вещей. Наконец, наметились некоторые специальные вопросы, в частности, весьма важные вопросы о роли надписей и о месте инструктора.

Итак, прежде чем приступить к основному эксперименту, мы очень пристально изучали эту лабораторию. В чем же заключался самый эксперимент? Мы построили в лаборатории два эксперименталь​ных цикла, построили их очень элементарно, но по чисто верти​кальному принципу. Мы начали «вертикаль» от занимательного, без​условно привлекающего экспоната, от вещи, обладающей, говоря языком К.Левина, большой «побудительной силой» и создающей боль​шой Druck*, который мы и пытались использовать для направления ребенка к другим объектам вертикали, не обладающим для него непосредственной привлекательностью.

Первый цикл — «магнетизм» — состоял из следующих объектов — звеньев: первое звено — демонстрация явления магнитного притяже​ния — осуществлялось с помощью большого магнита, держащего множество различных металлических предметов (замок, ключ, металли​ческая коробка, гвозди, металлическая воронка и т.д. и т.п.). Второе звено — полюса магнита — составляли два подвешенных маг​нита, подковообразный и прямой, с гроздьями мелких металличес​ких кнопок у их полюсов. В третьем звене с помощью нескольких подвешенных магнитов демонстрировалось притяжение и отталкивание полюсов. Четвертое звено составляла демонстрация магнитного по​ля (подвешенный над магнитом деревянный поднос с железными опил​ками и вра​щение металлического кружка и металлических стрелок под влияни​ем двух магнитов, находящихся от них на некотором рас​стоянии). Пятое звено было посвящено явлению земного магнетиз​ма, здесь находился глобус и компас. Шестое звено — вопросник для само​проверки. И, наконец, последнее, седьмое звено этой цепи состав​ляли три учебных плаката: один — как сделать магнит, второй — электромагнитные подъемники и третий — электромагнит​ные двигатели. Все звенья цикла были снабжены подробными объяс​няющими надписями.

Второй цикл — паровая машина — состоял тоже из не​сколь​ких звеньев: 1) действующая модель паровой машины, 2) два разреза паровой машины (на одном из них была надпись, что его​ можно разобрать и собрать), 3) модель кривошипа и 4) воп​росник для самопроверки. По всей длине стола был подвешен плакат. Все звенья этого цикла также были снабжены объясняющими надписями.

Дети беспрепятственно допускались к аппаратуре экспери​ментальных установок и могли свободно осуществлять свою деятель​ность с ними.

Разумеется, как первый, так и второй циклы были расположе​ны в последовательности их звеньев по направлению движения основ​ного потока посетителей, что не представляло трудности, так как лаборатория имеет только один вход.

Остановимся прежде всего на полученном нами в результате осуществления в лаборатории экспериментальных установок общем, суммарном эффекте.

С первого же дня обнаружилось, что столы с этими установка​ми пользуются исключительным успехом. Целыми днями, до самого закрытия, лаборатория была заполнена детьми, которые группирова​лись вокруг этих столов. Регистрируя посещаемость по временным срезам, мы имели в среднем у наших установок по 35—40 детей од​новременно.

Обратившись, однако, к данным учета общего количества по​сещений этой лаборатории в течение дня, мы обнаружили, к нашему удивлению, что оно повысилось весьма незначительно и держалось в течение всех экспериментальных дней на уровне приблизительно 400 посещений в день. Этот факт кажется на первый взгляд пара​доксальным: при одном и том же количестве посещений в одном случае лаборатория была большую часть дня почти пустой, в другом — полностью загружена. Он объясняется весьма просто, как только мы обращаемся к данным регистрации продолжительнос​ти пребывания ребенка в лаборатории. Если прежде, за исключением тех случаев, когда инструктором проводились беседы, ребенок оставался в лаборатории в среднем 3 минуты, то теперь он оста​вался в среднем 20 минут, задерживаясь в ней иногда до 45 ми​нут.

Более подробно динамика продолжительности пребывания де​тей в лаборатории в обычных условиях ее работы и в результате осуществления в ней экспериментальных установок представлена в таблице 20.

Чем, однако, объясняется такое резкое — во много раз — повышение эффективности лаборатории после построения в ней опи​санных циклов? Объясняется ли оно развернувшейся деятельностью посетителей иди просто фактом внесения в нее новых вещей? Ответ на этот вопрос мы получили в специальном опыте с введением запре​щения действовать с вещами уже после того, как эксперименталь​ные циклы были построены. 

Снижение среднего времени пребывания посетителей в лабора​тории при запрещении действовать и одновременно при сохранении прочих условий равными ясно говорит об основном значении имен​но этого момента. Как же протекает деятельность ребенка в отно​шении объектов каждого из наших циклов и как осуществляется ее развертывание? Подробное изложение раскрывающих этот процесс экспериментально-клинических, преимущественно качественного ха​рактера материалов, до​бытых нами в процессе изменений, вносимых в отдельные объекты циклов и их соотношения, должно составить предмет специальной работы. Поэтому в настоящем предварительном сообщении мы лишь бегло затронем некоторые данные, имеющие об​щее значение.

Общая схема, которой мы руководствовались при построении первого цикла «вертикали», посвященной магнетизму, заключалась в том, чтобы, объединив единой системой деятельности различ​ные по своей привлекательности объекты, довести посетителя до объектов, наиболее удаленных от начального звена и непосредст​венно обладающих наименьшей «побудительной силой». Первое звено (большой магнит) было нами построено по принципу «заниматель​ного явления», последним звеном мы избрали объект (школьный плакат), который, будучи извлеченным из общей системы, дает привлекательность, равную нулю. Удалось ли нам решить эту задачу?

Первоначально мы получили весьма несовершенное, с точки зрения принципа «вертикали», распределение посетителей по от​дельным звеньям цикла: большое сосредоточение на первом звене («периферическая точка вертикали») и на двух последующих, а за​тем падение к нулю (5-е, 6-е и 7-е звено). Детальный анализ дея​тельности посетителей в этих условиях позволил придти к следующим выводам: оказалось, что побудительная сила первого магнита настолько велика, что он как бы поглотил все остальные звенья. Феномен «притягивания» разлился на весь цикл, который восприни​мался как демонстрирующий одно общее явление притягивания. Раз​личие первых трех звеньев не замечалось. Наоборот, другие зве​нья, в которых не было магнитов, игнорировались вовсе. Дети с большим увлечением снимают все вещи с большого магнита и опять насаживают на него, затем они это проделывают и по отношению к остальным магнитам, вызывая везде один и тот же феномен притяги​вания. Со всех сторон раздаются возгласы: «Смотри, как тяпает все!», «Вот сколько тянет, здоровый какой!», «Гляди, сколько я нацеплял!», «Он кусается: я было попробовал, а он куснул меня. Так тяпнул!», «Сколько держит!», «Сколько поднимает», «Сколько тянет!», «Как прилипает!» и т.д. Весь стол превратился в допол​нение к первому магниту и всеми своими магнитами лишь подтверж​дал явление притяжения.

Первое изменение, внесенное в этот цикл, и имело своею целью преодолеть это явление своеобразной «иррадиации» первого звена. Для этого, во-первых, все звенья с магнитами были отде​лены друг от друга экранами и тщательно изолированы. Во-вторых, были изъяты из всех звеньев, кроме первого, все предметы, с по​мощью которых можно демонстрировать явление притягивания.

В результате этих изменений три первых звена вступают в правильные соотношения друг к другу, и детский поток движется от объекта к объекту на основе все большего развертывания и уг​лубления первичного интереса, пока, наконец, пятое звено цикла не прерывает потока, как бы отрезывая вовсе два последующих, по​следних его звена.

Приведем в качестве иллюстрации описание поведения группы испытуемых на этом этапе эксперимента (из работы Г.Л.Розенгарт):

В первом звене дети по-прежнему пробуют все вещи на притя​гивание. Во втором звене снимают все кнопки и опять накладывают их гроздьями или нанизывают лентами. «Смотри, смотри, тут прили​пает, а тут нет», «Конец как тяпает, а тут нет». В третьем зве​не обнаруживается явление притягивания и отталкивания. Дети дол​го и упорно стремятся столкнуть одноименные полюса. «Гляди, этот магнит бежит», «Что это такое: вот взял, а вот не хочет», «По​чему это так?» (Смеются). Натолкнувшись на это явление, они стремятся его объяснить: — «Тут магнит, а тут не магнит», — «Это потому, что разная окраска», «Нет, это не то», — «Почему красный и синий прилипают?» — «А кто его знает». — «Разный ме​талл, значит». — «Тетенька, почему не прилипает синий к синему и красный к красному?» — «Тетенька, объясните» — спрашивают де​ти экспериментатора. Эксп. — «Почитай». Дети удивленно смотрят на надписи, точно впервые их заметили. Сму​щенно улыбаются и чи​тают. «Северные отталкиваются». Другой ребенок «магнит​ всегда тянет к северу». Эксп. — «Почему тянет к северу?». Ре​бенок — «Та​кой характер». — Эксп. — «А ты дочитай надпись до конца». Ребе​нок читает: «Полюсы одинаковые отталкиваются». Другой ребенок. — «А что такое полюсы, тетя?» Эксп. — «А почитай вторую над​пись». Ребенок — «Концы — это полюсы?» «А к серединке не прилеп​ляется?» Дети возвращаются ко второму звену, пробуют железным кольцом середину магнита: «Смотри, не берет». «Не пристает». Четвертое звено. Здесь дети обнаруживают действие магнита на расстоянии. Металлический кружок, насаженный острием на дере​вянную подставку, вертится под влиянием стоявших на подставках двух магнитов. Дети удивлены. «Почему вертится эта штука?», «Она тоже магнит». Пробуют железным кольцом, притягивают ли, другие пробуют английской булавкой. «Нет, не магнит», — заклю​чает первый. «Почему же он вертится?», «Магнит его тянет», — объясняет другой. «Почему же вертится, если тянет?», — настаивает первый. «Тут тянет, а тут толкает». Особый интерес вызывают стре​лочки. Дети без конца обводят магнитами стрелочки и заставляют их двигаться то в одну сторону, то в другую, до тех пор, пока дру​гие не завладевают магнитом и не начинают сами вращать стрелки. «Смотри, смотри, как гоняется!», «Води, води, она будет за ними вертеться». «Вот прилипла, как конфета». Движение опилок​ на под​носе под влиянием магнита приводит детей в восторг. «Гляди, как ежик», «Как волосы стали дыбом», «Как они ершатся?» и т.д. Обво​дят магнитом поднос и смотрят на опилки, смеются. К эксперимента​тору: «Тетенька, объясните, что это такое. Почему они так пово​рачиваются?». Пятое звено: глобус и компас. Дети прикладывают магнит к компасу и наблюдают, как изменяется направление стрелки. Глобус остается вовсе без внимания. Вопросов к экспериментатору нет. Тогда экспериментатор спрашивает детей, почему здесь гло​бус. Ребенок: «Чтобы показывать страны света». Эксп. — «А поче​му он здесь?» Ребенок: «Не знаю». Эксп. — «А ты прочитай». Ребенок читает: — «А»... и отходит.

Таким образом, если первый вариант цикла поставил задачу разобщения отдельных звеньев, то в результате второго варианта возникла необходимость ликвидировать отрыв пятого звена, т.е. необходимость сближения его через деятельность ребенка с четвер​тым звеном цикла. Это было достигнуто тем, что в глобус у его полюсов были вложены соответствующими концами вовне прямые магниты. Теперь дети могли, перемещая компас по поверхности гло​буса, следить за отклонением стрелки. Это изменение пятого звена привело не только к его собственному включению, но, как оказа​лось, связало и два следующих звена с общей системой этой «вер​тикали». Таким образом, к последнему объекту (плакат) доходил довольно значительный процент испытуемых. У плакатов, на которые накануне еще никто не обращал внимания, собирались дети и не только рассматривали их издали, но буквально ползали возле них по полу (один из плакатов был помещен неудачно, слишком низко, чтобы прочитать довольно мелкий текст, напечатанный внизу). Это говорило о полном, стопроцентном успехе эксперимента.

Для выяснения движения детей по звеньям в зависимости от возраста были взяты под наблюдение 12 групп детей по 3 человека в каждой группе. Из них 3 группы дошкольников, приблизительно 6—7 лет; 6 групп школьников — 8—12 лет и 3 группы подростков — 14—17 лет. Первые — дошкольники — главным образом собираются у большого магнита, беспрерывно и настойчиво снимают и насаживают разные вещи на магнит. Они задерживаются у этого звена в среднем 8-10 минут и переходят к другому или уходят вовсе, лишь оттесняе​мые другими детьми. Ко второму звену подходит около 70% этих де​тей. Они снимают все кнопки и нанизывают их одну на другую, об​разуя длинную нить. Нить срывается. Они снова и снова повторяют нанизывание. Дети сохраняют все время полную серьезность, рабо​тают молча и не дают себя отрывать. У этого звена они остаются 5—7 минут; наконец, оттесняемые другими детьми, они в большин​стве случаев уходят и только 15% из них переходит дальше. Эти последние действуют со стрелками, расставляя их обычно гуськом; здесь они остаются около 5 минут и отходят от установки. Вторая группа — школьники — наиболее многочисленная. Они также начина​ют с того, что снимают с большого магнита все вещи и насаживают их вновь, но делают это быстрее и лишь один раз, задерживаясь у этого звена не более 3—4 минут, после чего переходят к следую​щему звену, где они тоже снимают все кнопки и насаживают их вновь и переходят через 4—5 минут к третьему звену. Здесь они упорно сталкивают одноименные магниты и задерживаются 5—6 минут. У четвертого звена эта группа проводит до 10 минут, занимаясь магнитным полем и движущимися стрелками. К пятому звену — к глобусу и компасу — подходит 54% детей этой группы и задерживает​ся здесь от 2 до 5 минут. К плакату подходит 36% и остаются от 3 до 15 минут. Дети этой группы действуют с увлечением и оживлен​но разговаривают между собой. Выражают удивление, спорят, спра​шивают объяснения друг у друга и у экспериментатора, просят нау​чить их, как сделать магнит. Третья группа — подростки — подхо​дят без всякого внешне проявляемого интереса. Они останавливают​ся у первого и второго звена по 1—2 минуты, снимают одну-две вещи с большого магнита, насаживают их то к концам его, то к середине. Таково же поведение подростков и у остальных звеньев цикла.

Несколько отличные от приведенных результаты мы получили в опытах со вторым циклом — «паровая машина». Главное отличие цикла от первого заключалось в том, что он первоначально воспринимался как система отдельных вещей, и что таким образом задача, возникавшая в отношении его, заключалась не в расчленении его звеньев, а в их сближении между собой. Этот цикл еще более диф​ференцировал поведение посетителей в зависимости от их возраста.

Два факта, выступившие в этих опытах, заслуживают быть специально отмеченными. Прежде всего, это факт отрицательного значения «сверх-привлекательности» одного из звеньев цикла. Он заключается в том, что когда при одном из экспериментальных вариантов цикла модель паровой машины была приведена в дейст​вие и к ней была присоединена трансмиссией действующая модель сверлильного станка, то это дало парадоксальный эффект: насту​пило не усиление, а резкое снижение действенности всей установ​ки. Было дезорганизовано не только движение по циклу в целом, но прекратились и вопросы в отношении этого первого звена. Все вни​мание было сосредоточено на внешней стороне функционирования ма​шины — огонь в топке, пар, свисток, вращение станка. Дети по своему поведению как бы снизились в возрасте. Нам кажется, что этот факт имеет выдающееся значение для практики построения «вертикалей».

Второй факт, констатированный в этих опытах, имеет некото​рый специальный психологический интерес и нуждается в дальней​шей разработке и анализе. Он заключается в том, что в условиях деятельности наших испытуемых так называемые «продолжающиеся действия» (К.Левин) имеют очень значительную напряженность. Та​кие действия как вращение колеса кривошипно-шатунного механиз​ма не только способны продолжаться весьма длительно, но ребенок при этом не дает себя прервать и нередко по несколько раз воз​вращается к тому же самому действию. Мы не думаем, однако, что это наблюдение противоречит выводам Овсянкиной (К.Левин); очевидно, здесь выступают иные условия и иная структура деятельности ребенка в целом.

Прежде чем перейти к выводам, вытекающим из этого раздела нашего исследования, мы хотели бы остановиться на той методике, которая была в результате нами разработана. Она является, с на​шей точки зрения, не только основным приемом построения «вертика​лей» в отделе или в лаборатории, но и принципиальной методикой всякой экепериментально-психологической работы, направленной на решение вопросов построения отдельных циклов в Парке. Она зак​лючается в следующем: пусть мы имеем цикл каких-нибудь объектов, составляющих вертикаль (см. таблицу 22*), так, что первая точка является наи​более привлекательной, т.е. такой, «побудительная сила» которой возникает на основе некоторой первичной потребности, последняя точка — пятое звено по нашей схеме — является наиболее «глубо​кой» точкой. Если в результате промера движения потока мы устанавливаем, что движение по циклу не осуществляется равномерно, например, мы получаем вершину на первой точке, достаточное ко​личество единиц на второй, затем резкое падение и почти нуль на последней точке, то, очевидно, мы должны усилить связь II и III объекта (смысловую или даже территориальную) или ослабить по​будительность I и II объектов. Выровняв это звено, мы сможем перейти к следующему и т.д., как это показано на схеме.

Эта «методика выравнивания» и есть тот главный методичес​кий прием, который наметился в нашем исследовании.

4. Выводы

Как мы видели, построенные нами в лаборатории установки оказались не только императивно привлекающими посетителей Дома Юного Техника, но в результате дальнейшего экспериментирования нам удалось получить и желательное направление и распределение детского потока внутри циклов. Таким образом, наши опыты пока​зали, что даже объекты, не привлекательные непосредственно, бу​дучи связаны в единую систему вертикали, начинающуюся с некото​рого периферического звена, обладающего большой побудительной силой, приобретают интерес для посетителя. Это говорит о том, что наша теоретическая гипотеза о развитии интересов в процес​се деятельности находит свое полное подтверждение. Первоначаль​ная потребность ребенка к действию с привлекающими его вещами не только не исчерпывается в нем, но преобразуется в достаточно глубокий и устойчивый интерес.

Действительно ли это положение только в отношении посети​телей-детей или оно выражает общую закономерность? Мы имеем целый ряд оснований предполагать последнее. Об этом достаточно свидетельствуют также специальные данные, полученные нами в ис​следовании изменения намерений взрослых посетителей Парка по ли​нии авиацикла. Из 400 посетителей, в первый раз прыгавших с па​рашютной вышки, при опросе их до прыжка 52% показали, что они собираются прыгнуть «для развлечения», 47% — «для того, чтобы по​пробовать — записаться ли в парашютный кружок» и всего 1% — «для тренировки», так как они уже решили заниматься парашютиз​мом. При опросе тех же самых лиц тотчас после прыжка намерение заняться пара​шютизмом было выражено уже 70% прыгавших. Осущест​вились ли бы эти намерения, если бы они были немедленно подхва​чены в соответствующей вертикали? Вероятно, в значительном про​центе — да.

Из этого общего положения следуют и некоторые частные практические выводы к вопросу об организации лабораторий в Детс​ком Городке. Они могут быть сформулированы в следующих кратких тезисах:

1. Необходимо по возможности «освобождать» вещи, состав​ляющие материальное содержание лаборатории — посетитель должен иметь возможность действовать с ними.

2. Для того, чтобы это можно было осуществить, отдельные объекты лаборатории должны быть подобраны и сведены в циклы на основе не только логических связей, но и связей психологичес​ких.

3. Деятельность посетителей, организуемая в лаборатории, должна быть органически связанной с материальным ее содержанием. Она должна начинаться от свободной деятельности с вещами, выстав​ленными в лаборатории, и лишь завершаться системой специальных заданий.

4. Только такой организацией разрешается проблема свобод​ного, в игре и развлечении, развертывания деятельности и интересов ребенка. Тем самым разрешается и проблема режима, весьма важная с точки зрения задачи Парка служить местом отдыха, а не учебы и труда, или — точнее — такой учебы и такого труда, кото​рые являются отдыхом.

5. Нужно решительно изменить формы работы с активом. Ак​тивисты не должны занимать место рядового посетителя, не должны стоять между лабораторией и посетителем. Они должны быть органи​зованы как звено, связующее широкого посетителя и лабораторию и быть действительным активом содействия лаборатории в ее работе.

6. Наконец, лаборатории должны быть сами введены в некото​рую, более широкую систему «вертикалей».

В заключение нам осталось коснуться в порядке выводов лишь еще двух специальных вопросов. Это вопрос о роли и месте надписей и плакатов и вопрос о месте инструктора.

В своем изложении мы, как правило, отправлялись прежде всего от анализа основного для нас отношения — отношения чело​века и вещи, вещи, конечно, в самом широком смысле этого слова. Таким образом, место человека-организатора как бы оставалось вне поля зрения нашего исследования. Это, разумеется, только иллюзия. Ведь именно человек-организатор и выступает за систе​мой вещей в Парке и весь вопрос здесь заключается лишь в том, должен ли он выступать также и непосредственно и как именно.

Все материалы, которыми мы располагаем, и особенно данные наших последних исследований, решительно говорят о том, что ос​новной (хотя, конечно, не единственный) путь здесь лежит не от человека-организатора к вещам и к деятельности с ними, а от ве​щи к человеку. Дело происходит не так, что посетитель раньше попадает к авиаинструктору, а затем прыгает с парашютной выш​ки, но как раз наоборот; активизация интереса, приводящая к воп​росам, к потребности получить разъяснение и помощь, рождается в самом процессе деятельности. Само же по себе разъяснение, без​различно — данное ли живым человеком или плакатом, способно удовлетворить готовый запрос и, во всяком случае у детей, лишь в весьма малой степени может непосредственно определить развитие новых интересов.

Именно поэтому и разъясняющие надписи должны строиться на основе движения не от надписи к вещи, а от вещи — к надписи. Само собой разумеется, конечно, что это положение относится только к разъясняющим надписям, а не к плакатам- указателям или плакатам информационным, подобно тому, как оно относится также только к организаторам-инструкторам в лабораториях, отделах и т.п. и, на​пример, не к организаторам спортивных занятий, игр, танцев и т.д. 

IV. Заключение

Мы обрываем наше предварительное сообщение на изложении первой, уже завершенной трети задуманного широкого исследования. Но уже и сейчас мы в состоянии придти к неко​торым обобщениям и выводам, имеющим самостоятельное значение.

Итоги этой работы выступают для нас как ряд основных психологических положений, отвечающих общей практической проб​леме — проблеме реконструкции Парка. И, прежде всего, это — по​ложение о реконструкции отделов и отдельных объектов Парка по принципу, который мы условно обозначили термином «вертикаль». Это — принцип системного расположения объектов, которое начинает​ся от объектов поражающих, вле​кущих, от вещей-побудителей, вы​ступающих во всей своей огром​ной притяга​тельной силе, не обрываю​щейся и не заканчивающейся в заме​щаю​щемся напряжении (К.Левин), но которая находит свое преобразование в развитии деятельности посетителя, в его продви​жении к наиболее глубоким точкам сис​темы. Идея вертикали — это идея не нарастающего возбуждения, но идея развивающегося интереса. Возбуждение есть как раз то, против чего направлена «вертикаль»; вертикаль — это принцип качествен​ных, а не количественных изменений.

Можно с огромным напряжением вращать колесо паровой маши​ны, как делают некоторые наши дети, но задача и заключается в том, чтобы заставить не только вращать колесо, но и читать пла​каты, т.е. чтобы перевести ребенка к другой, высшей деятельнос​ти. Здесь-то и выступает проблема установления режима через вещь. Поэтому мы и говорим: не заставляйте делать полуфабрикат, но всегда организуйте работу так, чтобы была конечная цель. Итак, дело не в возбуждении или разрешении возбуждения, а в развитии и развертывании. Вот в чем заключается характерная черта движения по вертикали, как оно сейчас мыслится нами.

Вертикаль в самом широком смысле, вертикаль описательно, это и есть движение — «от баяна и гитары — до высококвалифицированной симфоничес​кой музыки. От примитивной физ​культ​зарядки — до прыжков на лыжах с 40-метрового трамплина и езды на лыжах за мотоциклом. От прос​той хоровой песни — до концертов лучших мастеров пения и эстра​ды. От самодеятельной агитбригады — до грандиозного спектакля в массовом театре на площади Смычки. От политвикторины и группо​вой беседы — до многотысячных политических митингов. От астрономи​ческой трубы — до сложнейших новых машин. От популярной кинолек​ции — до серьезного научного доклада. От простейшей сшибалочки на массовом поле — до большого сложного аттракциона. От полево​го цветка — до редких экземпляров роз и гортензий» (Б.Глан. Ударно работать — культурно отдыхать. М.: Моспартиздат, 1933, стр.13).

Мы показали в своих исследованиях отдельные экс​пе​рименталь​ные образцы «вертикального» построения объектов. В заключение этой части нашей работы мы попытались дать проект «вертикали» в более обобщенном виде. Мы выразили это обобщение в своеобразной материализованной в вещах и в деятельности форме: мы построили аттракцион-модель, который выражал наше главное положение: поло​жение о «вертикальном» строении Парка. C этим аттракционом-мо​делью мы пока еще не работали экспериментально, т.е. еще не «погружали» его в поток посетителей, и потому он остается пока для нас лишь принципиальной схемой.

Этот аттракцион представляет собой систему звеньев — вер​тикаль, которая начинается от привлекающего, занимательного яв​ления: парусная лодка идет навстречу воздуху, который гонит на нее вентилятор. Второе звено — действенное: это «тир» с парусны​ми лодками; задача заключается в том, чтобы направить лодку в ту или иную точку («гавань») бассейна с помощью установки руля и паруса. Третье звено и четвертое — параллельные: одно — «тео​ретическое» — теория параллелограмма сил, т.е. теория движения лодки, другое — «физкультурное» — площадка с роликовыми буерами. Можно представить себе и дальнейшее развитие этой линии в обоих направлениях: серьезная теория — гидродинамика, с одной стороны, и серьезный спорт — парусная лодка на реке, с другой.

Дальнейшее исследование покажет, удастся ли организовать поток по этой вертикали, будет ли и этот проект голосовать на практике за те положения, к которым мы пришли в нашей предва​рительной работе.

Нам осталось остановиться только еще на одном, последнем вопросе: можно ли организовать по принципу «вертикали» движение всех посетителей Парка? Ответ на этот вопрос связан с нашим вто​рым общим положением о реконструкции Парка, с положением о прин​ципе секторного построения.
Этот принцип выясняется из проблемы обслуживания Парком различных групп и типов посетителей. Так как нам нужно учитывать все многообразие их запросов и возможностей, то, очевидно, поми​мо «вертикалей», но в системе вертикалей необходимо создать еще одно измерение, так сказать, измерение выбора. Ведь Детский Го​родок посещается детьми от 6-ти до 14-ти лет. Ведь среди взрос​лых встречаются люди с совершенно разными интересами; следова​тельно, у нас необходимо получается это второе измерение и вмес​то узкого коридора, по которому движется человек, у нас получает​ся система концентров, «от — до», причем эти «от» начинаются не с одной точки, а на всем протяжении территории, и эти «до» тоже тянутся по всему ее протяжению.

Таким образом, «вертикаль» не есть узкий коридор, но она предполагает и систему «горизонтальных» ходов. Это — скорее круг, имеющий два измерения — по концентрам и по окружностям, от занимательности одного цикла к занимательности другого, третьего и четвертого цикла, так что вертикальное восхождение посетитель может начать от любой точки горизонтального ряда.

Посетитель движется раньше по горизонтали, по периферии, пока, наконец, он не улавливается соответствующей вертикалью и движется затем уже по ней дальше, сохраняя всегда возможность перехода к иному циклу.

Выраженные нами положения пока еще представляют собой лишь первое приближение к решению поставленной проблемы. Только в ус​ловиях дальнейшего развития исследований на основе перехода к структурному анализу деятельности посетителя Парка могут быть созданы научные психологические основы методики парковой работы. Их изложению должна быть посвящена целая книга. Эпиграфом к та​кой книге мы бы избрали слова Маркса: «Призвание, назначение, задача всякого человека — всестороннее развитие всех своих способ​ностей» (Собр. соч., т. IV, стр.272).
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Главы из монографии "Целевое управление корпорациями"
© С.В. Рубцов 2001
Общая теория мотиваций 

Теоретической основой возникновения школ “человеческих отношений” и “организационного поведения” в менеджменте являются многочисленные исследования, осуществляемые в рамках теории мотиваций. В теории мотиваций обычно различают три концепции: физиологическую, психологическую и философскую. Основными спорными вопросами теории мотивации являлись:
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	Противоречие между номотетическим и идеографическим подходами. Первый (номотетический) подход предполагает изучение свойств группы индивидуумов и получение общих выводов. Второй (идеографический) подход концентрируется на изучении свойств индивидуума. Первый подход доминирует в теории мотиваций.
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	Противоречие между взглядами на врожденные и приобретенные свойства мотиваций. Какие из них преобладают или являются базовыми?
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	Соотношение внутренних потребностей и внешних целей в процессе формирования мотиваций.
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	Соотношение неосмысленных и осмысленных механизмов формирования мотиваций.


1.     Ранние работы ученых физиологической школы:
Гален (Galen), Чарльз Белл (Charles Bell), Франк Магенд (Francois Magendie) сформировали стимуляционно-реактивный подход к мотивациям. Луиджи Гальвани (Luigi Galvani) , Эмиль Дю Бойс-Рэймонд (Emil Du Bois-Reymond), Георг Мюллер (Georg Muller), Германн вон Гельмгольц (Hermann von Helmholtz) исследовали (((роль нервной системы в мотивации поведения. Франц Гэлл (Franz Gall) исследовал роль мозга в мотивации поведения.
2.     Ранние работы ученых философской школы (((:
Аристотель – концепция детерминизма; Рэне Декарт (Rene Descartes)– концепция умственно-телесного дуализма; Джон Локи (John Locke) – концепция внешней стимуляции мотиваций; Иван Павлов – концепция ассоциативного механизма мотиваций.
3.     Работы основоположников физиологической и философской школ вызвали эволюционную смену различных концепций психологической теории мотиваций.
Например, в конце XIX века(((Уильям Джеймс (William James) и Уильям МакДоугалл (William McDougall) усилили внимание инстинктивной компоненте человеческого поведения и в некоторой степени принизили значение умственной (ментальной) концепции человеческой воли. Напротив, (((Джон Уатсон (John Watson) отверг концепции инстинкта и воли, но поднял важность обучения для формирования поведения (Watson J., 1929, 58, 67). Эта группа авторов явилась основоположниками R-S (реактивно-стимуляционной) школы психологии или бихевиоризма, явившихся базой для возникновения школ  “человеческих отношений” и “организационного поведения” в менеджменте. (((Роберт Вудворт (Robert Woodworth) и Кларк Халл (Clark Hull) связали возникновение мотиваций с изменениями внутренних потребностей тела. Бихевиоризм оставался доминирующей концепцией теории мотиваций до конца 1960-х. Однако, уже в 1920-30 г.г. были слышны несогласные голоса(((Эдварда Толмана (Edward Tolman) и Вольфганга Кехлера (Wolfgang Kohler), которые заявили о влиянии ожиданий относительно будущего на формирование мотиваций. Они провозгласили целевую направленность мотиваций, которые для человека базируются на умственной деятельности. Так появилось когнитивное направление в теории мотиваций. Которое оказалось полезным для разработки концепций "поведения, направленного на успех" (achievement behavior); "диссонансной мотивации" и "само-актуализации".
Дальнейшее развитие теории мотиваций происходило в рамках трех основных областей: (1) биологической, (3) бихевиористической и (3) когнитивной.
1.     Биологическая область представлена тремя подходами: (1) мотивация как генетически передаваемое свойство; (2) мотивация как возбуждение; (3) мотивация как продукт биологической мониторной системы.
1.1. В рамках генетической концепции своей практической направленностью выделяется работа (((Иренауса Эйбл-Эйбесфельдта (Irenaus Eibl-Eibesfeldt), который обобщил (Eibl-Eibesfeldt, 1972) результаты исследований в области поведения животных нобелевских лауреатов 1973 г. Карла вон Фрисча (Karl von Frisch), Конрада Лоренца (Konrad Lorenz) и Николааса Тинберга (Nikolaas Tinbergen) и других ученых. Свои исследования схем поведения человека в процессе их исторической эволюции он применил для объяснения некоторых особенностей поведения человека как его врожденных свойств.
1.2. Концепция “мотивация как возбуждение” представлена пятью основными результатами.
1.2.1. Первые исследования показали, что выражение эмоций и мотивации поведения зависят от реакции организма индивидуума на различные ситуации возбуждения. Эту теорию разрабатывали(((Уильям Джеймс (William Dames) и Карл Лонже (Carl Lange).
1.2.2. Уолтер Кэннон (Walter Cannon) первым отметил(((, что различные возбуждения могут вызвать аналогичные состояния организма. Отсюда следует, что не существует однозначного соответствия между состоянием организма и эмоциями. Кэннон и Филип Бард (Philip Bard) предложили (((альтернативную теорию возбуждения, в соответствии с которой ситуации возбуждения фиксируются в виде человеческого опыта. Мозг, получая информацию от органов чувств, интерпретирует событие эмоционально, подготавливая в то же время организм к взаимодействию с новой ситуацией. Таким образом, эмоции и реакция организма предназначены для подготовки к тем или иным событиям.
1.2.3. Стэнли Шачтер (Stenley Schachter) и Джером Сингер (Jerome Singer) предложили((( наиболее популярную когнитивно-физиологическую теорию эмоций, в соответствии с которой как изменения в организме, так и когнитивные метки необходимы для выражения эмоций в полной мере. Однако существуют и другие мнения о том, что изменения в организме не  являются необходимыми для получения опыта эмоционального возбуждения, а наличие же когнитивных меток является достаточным.
1.2.4. Соотношение между изменениями возбуждения и мотивации часто выражается (((в виде инвертированной U-функции, называемой законом Йеркеса-Додсона. Основная идея выражается в том, что с увеличением уровня возбуждения растет производительность до определенной точки, за которой увеличение возбуждения ведет к снижению производительности (Yerkes, Dodson, 1908; Yerkes, 1915).
1.2.5. Исследования в области механизма возбуждения мотиваций помогли изучить механизмы сна и стресса, влияющие в свою очередь на  мотивы поведения. Так многие независимые исследования показали наличие 5 стадий сна, две последние из которых являются наиболее важными для изучения механизма мотиваций. (((Хансом Сили (Hans Selye) был разработана модель трехстадийного механизма стресса. Адольф Мейер (Adolph Meyer) первым исследовал взаимосвязь возникновения болезней и стрессов.
1.3. Для таких основных мотиваций как голод, жажда и секс в проводимых исследованиях доминировал биологический подход (((, который акцентировался на регуляционных механизмах,. Фундаментальной посылкой являлось то, что основные мотивации являются гомеостатически регулируемыми, или, другими словами, нервная система следит за уровнями энергии, жидкостного баланса и производством гормонов и приводит в действие мотивации, когда эти уровни отклоняются от оптимума.
2.     Бихевиористический подход(((исследует, как мотивациям обучаются и как внутренние драйверы и внешние цели взаимодействуют с обучением, чтобы произвести то или иное поведение. Одним из основных преимуществ этого подхода является вывод, что обучение и мотивации в комбинации друг с другом мультипликативно определяют поведение. В бихевиористическом подходе обычно выделяют три основные концепции: (1) “драйв”, (2) обучение мотивациям и (3) побуждение.
2.1. Хотя психоаналитическая теория поведения Зигмунда Фрейда является “драйв”-теорией, первым этот термин ввел в практику(((Роберт Вудворт (Robert Woodworth) в 1918. Концепция “драйв” тесно связана с концепцией гомеостазиса. Она предполагает, что “драйв” может быть включен, когда внешние условия изменятся на столько, чтобы это изменение могло стать заметным для инициализации изменения мотиваций, которые связаны с “драйвом”. Наиболее общая модель “драйва” была разработана(((Кларком Халлом (Clark Hull) в 1940-х. В соответствии с моделью Халла “драйв” управляется стимулом “драйва”. Драйв является общим для всех мотивов, а внутренний стимул различен для разных мотиваций и приводит к различной активности индивидуума, наиболее подходящей для текущего состояния мотиваций. Наконец, Халл предположил, что обучение зависит от адекватности “драйва”. Т.е. обучение наиболее успешно, когда стимул драйва наименее активен. Несмотря на большое количество последователей Халла по ряду причин “драйв”-теория не получила широкого признания исследователей мотиваций.
2.2.(((Наиболее значимым достижением концепции “обучения мотивации” явился вывод о том, что индивидуум способен обучаться новым мотивациям с использованием трех техник: классическая, инструментальная и обучение через наблюдение.
2.2.1. В классической интерпретации (подход Павлова) нейтральные стимулы получают возможность проявлять реакцию в результате “спаривания” с другим стимулом, который проявляет именно эту реакцию. Такой механизм обучения может приводить к изменению поведения. (((В 1920 Джон Уатсон (John Watson) и Розали Райнер (Rosalie Rayner) показали, что многие реакции человека могут быть следствием случайного совмещения пар событий, или, другими словами,  классическая интерпретация может быть использована для решения проблем связанных с различного рода нервными расстройствами и психозами. (((Бурхус Скиннер (Burrhus Skinner) исследовал эффект воздействия повторяющихся условий на поведение человека, которые позволяют предвидеть его поведение или управлять его поведением в будущем. Особую роль здесь играет правильно построенная система стимулов и наказаний (Skinner 1971, 1974).
2.2.2.         ((( При инструментальном обучении реакция является следствием ожидания какого-либо события, вероятность свершения которого может быть изменена под действием этой реакции. Примером инструментального обучения является реакция на ожидаемое зло.
2.2.3.         ((( Третий тип обучения через наблюдение основан на наблюдениях за успехами или ошибками других индивидуумов. Этот вид обучения является основным для приобретения навыков агрессивного, сексуального и др. социально значимых видов поведения.
2.3. ((( Одна из областей изучения человеческих мотиваций, которая доказала свою продуктивность, относится к изучению побуждений. Побуждающая мотивация связана со способами, с которыми цели влияют на поведение. Частым допущением является то, что стимуляционные характеристики целей образуют мотивационные свойства целей. Теоретические объяснения побуждающих мотиваций простираются от механистических стимуляционно-реактивных подходов, основанных на классическом подходе к обучению, до когнитивных подходов, опирающихся на изучении ожиданий.
Ученые - бихевиористы объединились в своей критике упрощенных взглядов на индивидуум как отдельный экономический субъект и формальных инженерных взглядов на организационную структуру, технологии и эффективность. В процессе борьбы с конкурирующими школами произошло существенное обогащение их концепции. В частности, организацию труда, они стали рассматривать с точки зрения "системы социальных отношений". В 1950-60 г.г. происходило активное переосмысление базовых положений бихевиоризма. В настоящее время бихевиористы признают важность экономических стимулов, но рассматривают их в комбинации с социальными и психологическими факторами. Поиск наилучшего симбиоза этих факторов является основным направлением исследований в современной школе бихевиоризма.
3.     Когнитивные теории мотиваций предполагают, что поведение формируется в результате активной обработки и интерпретации информации. Мотивация рассматривается не как механическое или врожденное множество процессов, а как целенаправленное и  устойчивое множество поведений, основанных на доступной информации. Ожидания, основанные на прошлом опыте, способствуют направлению поведения по направлению к определенным целям. Наиболее важные концепции когнитивной мотивационной теории это: (1) оценочная теория ожиданий, (2) атрибутивная теория, (3) когнитивный диссонанс, (4) самовосприятие, (5) самоактуализация.
В соответствии с оценочной теорией ожидания поведение есть функция от ожиданий и соответствующих им значений целей. Этот подход предполагает, что существует несколько возможных поведений, и выбирается то поведение, которое обеспечивает максимум значения наибольшему количеству целей. Данная теория дает хорошее объяснение социальному поведению, мотивациям направленным на достижения, мотивациям на труд. Впервые “достижение” было представлено как источник человеческих мотиваций в конце 1930-х ((( Генри Мурреем (Henry Murray и др., 1938).
3.1. Второй подход к мотивациям на достижение обращен к анализу(((выводов, которые люди делают о ситуации достижения. Атрибутивная теория изучает то, как люди совершают суждения о поведении кого-либо, или о том, как они связывают причины с поведением. Связь со способностью, усилиями, трудностью задачи, удачей и другими атрибутами является особенно важной для определения будущей мотивации на достижение. Например, когда индивидуум имеет успех при выполнении задачи и связывает этот успех со способностями, то этот индивидуум вероятно в будущем положительно мотивирован в отношении новой ситуации достижения. Исследование атрибутов, перечисленные выше, показало, что они наилучшим образом могут быть поняты, если их представить  в трехмерном пространстве, описываемом параметрами “позиция”, “стабильность” и “управляемость”. “Позиция” показывает внешний или внутренний характер причины, вызвавшей успех или неудачу. “Стабильность” говорит о способности к изменению причины успеха или неудачи. “Управляемость” описывает, на сколько  субъект влияет на ход событий.
3.2. Наиболее популярным когнитивным подходом к изучению мотиваций являлась теория когнитивного диссонанса, предложенная((( Леоном Фестингером (Leon Festinger) в 1957 г. Эта теория предполагает, что люди пытаются привести в соответствие их верования, устремления и поведение. В соответствии с этой теорией всегда существует когнитивный диссонанс, так как верования, устремления и поведение никогда не могут быть согласованы. Диссонанс часто приводит к изменению этих факторов и снижению эффективности оценки ситуации индивидуумом. Мотивационный эффект диссонанса сознания стал теоретическим обоснованием "несправедливых теорий мотивации" (Festinger, 1957, 64).
3.3. Теория самовосприятия альтернативна теории когнитивного диссонанса. Она предполагает (((, что все индивидуумы анализируют собственное поведение с позиций стороннего наблюдателя и, поэтому, могут проанализировать причины своего поведения, и, следовательно, корректировать его в требуемом направлении. Некоторые авторы считают, что теория когнитивного диссонанса и теория самовосприятия не исключают друг друга, а могут быть использованы в различных условиях.
3.4. Некоторые когнитивные исследования показывают, что мотивации человека определяются его потребностью быть самодостаточным и управляемым. Существует несколько разновидностей этой теории, но большинство из них проводит идею о том, что поведение человека, по крайней мере, частично мотивируется его потребностью быть тем, кем кто-то уже стал. Например, ((( Абрам Маслоу (Abraham Maslow) предположил, что мотивации человека следуют из иерархии его нужд (см. ниже).
Достижения теории мотиваций в дальнейшем в рамках школ “человеческих отношений” и “организационного поведения” использовались для разработки различных моделей человека, применяемых для оптимизации использования трудовых ресурсов и условий труда. К таким моделям могут быть отнесены: психологическая модель человека; модель менеджера; модель человеческих отношений; модель отношений начальника и подчиненных и др. Некоторые из этих технологий управления имели практический успех. Системы стимулов, участие работника в планировании и принятии решений, обучение установлению отношений с людьми – лишь немногие примеры этому.
 

