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ВАШ АГА  ДИАЛОГ

Александр Асмолов:
«Главное – не стать лидером. Главное – быть человеком»

Беседа* доктора экономических наук Вениамина Каганова с доктором 
психологических наук Александром Асмоловым, состоявшаяся в 2021 году.

Об Александре Григорьевиче Асмолове я слышал давно. Замести-
тель министра образования РФ. Реформатор. Причем не по ситуации, 
а по призванию. Кого-то это восхищало, но большинство раздража-
ло — помню несколько информационных волн. 
Он не сходил со страниц газет с проектом новой 
школы. Убеждал, креативил, строил. Потом на-
ступил момент, когда его больше критикова-
ли: не доделал, не учел, развалил, не достроил. 
Лично мы познакомились, когда я волею судеб 
стал первым заместителем руководителя Де-
партамента образования города Москвы. Несмо-
тря на мой уже довольно большой послужной 
список в образовании, чиновничью должность 
я занял впервые. Для меня это было новое по-
ле деятельности. Я бы сказал — минное. Где 
и на что наступишь по незнанию — неизвест-
но. Мне посоветовали познакомиться с Асмоловым, чтобы понять его 
подходы к развитию образования. Сразу стало ясно, что мы на одной 
волне. Негромкая образная речь. Глубокие мысли. Философские под-
ходы. Вера в необходимость разнообразия. Асмолов говорил не только 

Александр Григорьевич 
АСМОЛОВ

о том, что надо делать, но и о том, что сделано неправильно, или что 
нельзя делать ни в коем случае. Его пламенная, красивая, но ино-
гда слишком острая, даже по моим меркам, речь всегда зажигала 

аудиторию, но ставила порой в тупик чиновни-
ков. В 2014 году по Указу Президента В. В. Пу-
тина началась разработка концепции развития 
воспитания в РФ. Я отвечал за эту работу. Когда 
подключился Асмолов со своей командой, об-
щими усилиями – при полной полярности мне-
ний экспертов! – нам удалось создать и при-
нять очень сложный и важный документ. Были 
и другие встречи, но окончательно покорил меня 
Александр Григорьевич своим мужеством — 
специалисты помнят, как он взял слово на Пре-
зидентском совете и в присутствии первого ли-
ца выступил против официальной на тот момент 

точки зрения, касающейся роли федеральных образовательных стан-
дартов. Это был крайне сложный вопрос, и президент прислушал-
ся. Многие думали так же, но открыто и аргументированно выступить 
смог только Александр Григорьевич.

В. К.: Тема нашей встречи — феномен лидер-
ства. Чем лидеры сегодняшнего дня отличают-
ся от тех, которые были вчера, от тех, которые 
будут завтра? Какой должна быть школа, что-
бы суметь воспитать лидера?

А. Г.: То, что мы с вами общаемся в сетевом форма-
те, говорит о том, что сегодня другие ценностные 
и когнитивные ориентиры понимания лидер-
ства, чем были раньше. Хочу поделиться некото-
рыми личными ассоциациями в связи с тем, что 
в мире происходит, нырну в свой поток сознания.

Первая история такая: каждый раз мы отбира-
ем разных лидеров, и у нас в мире, в том числе 

в нашей стране, появилась особая форма вла-
сти. Заостряю внимание: на слове «отбор» я де-
лаю особый акцент и представляю, как Чарльз 
Дарвин с нежным лицом смотрит на меня, ух-
мыляясь в бороду.

Лет 8–10 назад впервые проводили отбор де-
сяти лидерских вузов России. Решали: по каким 
критериям определять вузы-лидеры? Экспер-
ты изучали документы, смотрели програм-
мы. Один из вузов прислал очень мощную про-
грамму по множеству научных направлений, 
от ядерной физики до молекулярной биоло-
гии. Там было все, только не было ни слова про 
образование.
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ДИАЛОГ  ВАШ АГА

Тогда я написал ректору вуза, что наука — 
великая вещь, я преклоняюсь перед ней, но 
хотелось бы понять связь научных, высоко-
технологичных, уже с цифровизацией, про-
грамм с тем миром, который называется «мир 
образования». А ректоры у нас люди продви-
нутые. Видимо, он еще раз посмотрел мой 
«background», и буквально через неделю я по-
лучил новый вариант, который начинался 
словами: «Необходимо учесть психологию при 
разработке образования, поэтому наш биофак 
предлагает для вас особый курс, совершенно 
инновационный — зоопсихология бизнеса». 
Я не знал, как ответить на этот набор слов, но 
вспомнил идеологию лидерства, которая на 
самом деле имеет место в известной истории. 
Я об этом уже без юмора говорю, хотя юмор 

всегда присутствует там, где есть логика со-
мневающегося мышления.

Я ответил ректору двумя словами и, к сожа-
лению, понят не был: «Акела промахнулся». Как 
вы помните, формула «Акела промахнулся» свя-
зана с великолепной сказкой Киплинга «Мауг-
ли», которая в основном варианте называлась 
«Книга джунглей». Там было четко показано от-
личие между популяциями различных живых 
систем, животных, включая и популяцию чело-
века. Для популяции животных характерно — 
и это важно, хотя тоже не всегда бывает — до-
минантное лидерство. Я хочу, чтобы это слово 
было услышано.

Часто в иерархии тех или иных эволюцион-
ных биосистем, систем, связанных с будущим 
развитием того или иного вида, находящих-
ся в стабильной ситуации, на первый план вы-
ходят лидеры, доминирующие своей силой. 
Уже в этих системах появляется понимание 
лидерства.

Например, в замечательном советском филь-
ме «Кин-дза-дза!» четко показано лидерство, 
связанное со статусом субъекта в системе 
управления популяцией.

А что такое социальный статус? А что та-
кое эволюционный статус? Они разные, но 
есть сходство. Вбрасываю следующую фор-
мулировку: статус — это количество перьев, 
статус — это когда ты (как павлин) можешь 
распушить оперение, чтобы тебя заметили, 
увидели, какой ты гордый, какой доминирую-
щий, какой эффектный. А ты благодаря этому 
можешь (если говорить об эволюционных ря-
дах) внести свой эволюционный вклад в раз-
витие потомства.

То есть мы имеем уникальный эволю-
ционный радикал любого лидерства — 
это мотивация доминирования. В разных 
проекциях она проявляется и в развитии об-
щества. В том числе в системе, называемой 
«образование».

Когда мы, рассматривая лидерство, ориен-
тируемся на модели зооподобные, тогда про-
ходят идеи при отборе лидеров — альфа-сам-
цов. Когда мы смотрим на поведение не только 
каждого политического лидера, но и лидеров 
в других сферах, мы смотрим, я бы сказал, раз-
мерно-силовые характеристики. Надеюсь, этот 
термин понятен?

Вениамин Шаевич КАГАНОВ

Доктор экономических наук.   
Генеральный директор Ассоциации развития 

финансовой грамотности. Профессор РАНХиГС. 
Научный руководитель платформы   

«Конвергентное лидерство»

СПРАВКА «ОП»

Вениамин Шаевич – автор многочисленных публикаций 
и монографий. Входит в состав Совета ТПП РФ по финан-
сово-промышленной и инвестиционной политике, а также 
в состав попечительских советов различных общественных 
организаций, таких как Фонд «Русский мир», Российский со-
юз молодежи, Всероссийская лига самбо, Парк «Патриот», 
РОЗ «Знание» и др. Вениамин Каганов является президен-
том Всероссийской студенческой лиги самбо, председате-
лем Попечительского совета Международной ассоциации 
студенческого телевидения.
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Лидер тот, у кого больше средств и вооруже-
ния, лидер тот, у кого больше размер, больше 
электорат.

Вот такие, я бы сказал, архаичные компонен-
ты лидерства, которые мы называем иногда — 
«брутальное лидерство», так или иначе домини-
руют во многих культурах.

Но для меня сегодня остро стоит болезненный 
и трагичный вопрос. Помните, раньше, когда по 
русскому обычаю собирались «на троих» и зада-
вали сакраментальный вопрос: «Ты меня ува-
жаешь?». Он не требовал ответа.

Сегодня, когда собираются уже не на троих, 
спрашивают: «Лидером будешь?». Вопросы вро-
де бы разные. Но для меня это подобные вещи. 
При всем уважении и понимании к лидерству 
как таковому, надо четко понимать, что нельзя 
рассматривать лидерство в отрыве от вопроса: 
«Ради чего?».

Я выдвигаю свою типологию лидерства, ори-
ентируясь на известные работы. Великий пси-
холог XX века Виктор Франкл в своей работе 
«Человек в поисках смысла» бросил гени- 
альную фразу: «Если человек знает “зачем”, то 
он сумеет выстоять любое “как”».

В нашей культуре сегодня в почете инструмен-
тальное лидерство, лидерство «как». Посмотрите 
на огромное количество пособий по лидерству, 
они напоминают мне  бесконечный перечень 
книг о вкусной и здоровой пище, в них предла-
гаются «рецепты»: как стать богатым, как стать 
счастливым, как стать лидером и так далее.

Когда в нашу страну приезжал признанный ма-
стер фабрики лидеров Тони Роббинс из США, то на 
его выступлениях был аншлаг, что не удиви- 
тельно, ведь он обещал за три-четыре часа каждо-
го сделать личностью. Невольно фиксирую совпа-
дение: «Лидером будешь?» — «Личностью будешь?».

Я думаю, в нашей культуре не столько дефи-
цит лидерства, сколько дефицит личности. Ес-
ли человек готов заплатить за билет на высту-
пление специалиста по личностному росту от 
200 до 500 тысяч рублей, то о чем это говорит?

Думаю, это говорит об уникальном непони-
мании главного предназначения. В этом мире 
стать лидером — не главное; куда важнее быть 
человеком.

Кто читает подобные «рецептурные» справоч-
ники, обратите внимание: иногда надо довести 
идею до абсурда, чтобы осознать ее наивность.

У меня на рабочем столе лежит книжка «Как 
стать несчастным без посторонней помощи». 
Автор — известнейший психолог и психотера-
певт Павел Вацлавик. Он доводит до абсурда 
всю эту «рецептурную» логику банальных ре-
цептов, которые мы (начиная с детского сада) 
используем в своей жизни. Есть такой мульт-
фильм «Босс-молокосос», у его героя буквально 
в 3-4 года формируются лидерские качества 
для бизнеса.

И теперь уже не спрашивают: «Лидером бу-
дешь?». Теперь говорят: «У тебя каких навыков 
на весах больше? Soft skills — мягких навыков 
или hard skills — жестких навыков?».

Часто цитируют в этой связи гениальную 
книгу Стругацких «Трудно быть богом». А мне 
кажется не менее полезной (если речь идет об 
обсуждении любых проблематик вождизма, ли-
дерства) книга «Баранкин, будь человеком!».

Для меня это вопрос всегда первый и самый 
важный, когда мы обсуждаем программы раз-
вития лидерства.

В. К.: Трудно не согласиться. Уверен, что многие 
ваши высказывания должны лечь в основание 
подходов конвергентного лидерства. Там при-
сутствуют те же самые мысли, только по-дру-
гому, менее ярко «упакованные». Но в ваших 
словах я различаю нотку трагизма в связи  
с существующими подходами доминантного 
лидерства. Вы говорите, что для нашей куль-
туры оно характерно. Согласен, но мне кажет-
ся, что подобные подходы характерны для мно-
гих культур, если не для всех. Такой подход 
используется, потому что мы все живые суще-
ства, животные, по сути. Может быть, в этом 
и нет такого серьезного повода для трагизма? 
Все же мы учимся. Да и ситуации бывают раз-
ные. Например, пришел прораб на стройку, ви-
дит расхлябанных рабочих — и начинает «эм-
патию высказывать», искать пути поддержки 
личности. Так он никогда ничего не постро-
ит. Поэтому прораб на стройке начинает упо-
треблять некоторые всем известные слова, но 
с особым нажимом, и что-то в результа- 
те его воздействия начинает происходить. 
Может быть, для подобных сфер доминант-
ный лидер — это нормально? С другой сторо-
ны, существуют сферы, например, творческие 
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коллективы или какие-то крупные компании, 
какие-то движения, где доминантные, простые 
подходы перестают работать. Может быть, на-
ши лидеры, о которых вы говорите, которые от-
бираются по принципу «Лидером будешь?», они 
тоже нужны для сфер, в которых такое лидер-
ство уместно?..

А. Г.: Когда я говорил «в нашей культуре», то 
имел в виду культуру не российскую, а обще-
человеческую — в противопоставление неким 
культурам (не побоюсь здесь слова «культура»), 
имеющимся у других 
биологических видов. 
Речь в данном случае 
шла не о наших сукон-
но-посконных лиде-
рах, а о разных уровнях 
эволюции.

Что касается трагизма, 
то он — одно из ощуще-
ний, возникающих при 
определенном восприя-
тии мира. Оно необходи-
мо, если мы хотим быть 
чувствительными к че-
ловеческой боли. Вместе  
с тем трагизм помога-
ет более четко дать ха-
рактеристики особой 
общности (слова «ти-
пологии» очень бо-
юсь — слишком много 
прописано различных 
типологий лидеров…).

Подчеркну: стратегии 
поиска и развития человека связаны с разны-
ми моделями успеха человека, поэтому были 
и есть смысловые лидеры.

Вы помните, я начал с вопроса Франкла: «Если 
знаешь зачем…». Есть инструментальные лиде-
ры, есть смысловые, лидеры социальных инно-
ваций, лидеры инструментальных инноваций. 
Они могут «перерастать» друг в друга. Точно 
так же те или иные модели успеха. Нам сегод-
ня важно понять, что иерархически жесткие 
модели успеха, когда прорабу приходится до-
минировать, они хороши в кризис. На стройке 
всегда кризис, извините, а в любой кризисной 
ситуации рассуждения и долгая демократия не 

приводят к успеху. Почему? Потому что в лю-
бой кризисной ситуации, так или иначе, на ин-
струментальном уровне приходится прибегать 
к мобилизационному воздействию.

Тут мы разделяем две типологии лидер-
ства, а именно: лидеры изменений и лидеры 
мобилизаций.

Для нашей страны долгие годы были харак-
терны жесткие вертикальные модели мобили-
зационного лидерства. Я имею в виду, что  
в разных формах наиболее выражены модели 
лидерства, где есть жесткая иерархия, за лиде-

ром стоит та или иная 
мотивация доминиро-
вания власти и та или 
иная социальная пира-
мида власти.

Во всех этих ситуаци-
ях все зависит от зада-
чи. Работает такая пи-
рамида, когда работает 
диктаторская форма ли-
дерства, когда работа-
ют линейные модели 
лидерства. Они всегда 
применимы в ситуаци-
ях кризиса. В ситуаци-
ях кризиса и ситуациях 
мобилизации.

Я не раз подчеркивал, 
что наша страна — это 
единственная, пожалуй, 
страна в мире, которая 
влюблена в свой кри-
зис. Это связано с тем, 
что у нас все время для 

оправдания централизованных форм лидер-
ства так или иначе транслируется идеология 
мобилизации как основа развития системы.

Обратите внимание, в зависимости от эпохи 
она идет в разных смысловых упаковках. Ког-
да-то она называлась «перманентная револю-
ция»; помните основоположника этого подхода, 
незабываемого лидера по имени Лев Троцкий? 
А если революция перманентна, то и кризис 
перманентен.

Потом другой лидер, решив не быть похожим 
на Троцкого, сказал: «У нас нет никакой перма-
нентной революции, у нас идет постоянное обо-
стрение классовой борьбы». То есть каждый раз 

Феномен выученной 
беспомощности возникает, 

когда реализуется так 
называемое жесткое 

лидерство. Как он проявляется? 
Приведу пример: я думаю, все 

помнят замечательный фильм 
«Марья-искусница». Марья-

искусница проявляет феномен 
выученной беспомощности, 

говоря: «Что воля, что неволя – 
все одно»
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в качестве модели развития социальной систе-
мы в нашей стране, модели в широком смысле 
слова, выбирался путь перманентного кризиса. 
При этом есть и понятны внешние и внутрен-
ние враги. Отсюда кажущаяся обоснованность 
погашения разнообразия, идущего из центра. 
Отсюда даже в географическом пространстве, 
даже в архитектуре городов и градостроитель-
стве мы имеем централизованные модели ли-
дерства. Однажды я заблудился в городе Па-
риже, была ночь, я подошел к человеку и на 
своем ломаном английском языке спросил 
француза, тем самым его уже немножко обидев: 
«А как пройти в центр?». Что было у него в ду-
ше, не знаю, но он посмотрел на меня с недю-
жинным сочувствием и ответил: «А в Париже 
нет центра». Обратите внимание на этот ответ. 
В нашей стране, куда бы вы ни приехали, всег-
да есть холм, центр, где есть Кремль, даже стро-
ением, даже географией задан доминирующий 
пункт впереди, кто на лихом коне и в окруже-
нии. У нас всегда центр — вертикаль задает сце-
нарии развития периферии, и когда это проис-
ходит достаточно долго, у регионов возникает 
очень грустная ситуация. Все хотят свободы, но 
не имеют опыта пользоваться ею. Когда лидер 
центра задает региональному лидеру установ-
ку, как это было при Борисе Николаевиче Ель-
цине, «вы можете брать свободы, сколько хоти-
те», тогда появились идеи сепаратизма, если 
я не ошибаюсь, даже в Свердловской республи-
ке (Уральской республике), не говоря уже об эт-
нических территориях. Они решили сами стать 
центром, и другой модели они не знают.

Более свежий пример — про пандемию. Феде-
ральный центр транслировал: регионы, думай-
те сами, действуйте сами, говорите собственны-
ми голосами. Однако существовавшие долгие 
годы модели лидерства привели к тому, что 
у региональных «вождей» возник описанный 
в психологии Мартином Селигманом феномен 
выученной беспомощности.

Они настолько привыкли, что все решает 
центр, что шаг в сторону расценивается как по-
бег, а прыжок на месте как попытка улететь, что 
в критической ситуации возникла беспомощ-
ность. Делая (как бы) самостоятельные шаги, 
они все равно думали о том, как потом рапорто-
вать центру. Центр ждал информации, а в ответ 
поступала дезинформация…

Феномен выученной беспомощности возни-
кает, когда реализуется так называемое жест-
кое лидерство. Как он проявляется? Приведу 
пример: я думаю, все помнят замечательный 
фильм «Марья-искусница». Марья-искусница 
проявляет феномен выученной беспомощно-
сти, говоря: «Что воля, что неволя — все одно».

То есть, когда мы так или иначе готовим 
управленческую элиту, мы, с одной стороны, ее 
готовим, а с другой, не рефлексируем.

Современный лидер — это тот, кто обладает 
наибольшей чувствительностью к разнообра-
зию. Он знает, ради чего он действует, и только 
потом ищет технологии.

Сегодня лидер — это тот, кто понимает, что 
любые технологические мантры (извините, пе-
рехожу на язык прораба) нам нафиг не нужны, 
если под ними нет смыслов, а все большие дан-
ные — только ради самих больших данных.

Иными словами, сегодня как никогда важно 
отрефлексировать различие между смысловы-
ми лидерами и инструментальными лидерами, 
между сетевыми лидерами и лидерами, кото-
рые живут по формуле, где культ центра опре-
деляет культ личности.

В. К.: Вы так подробно и интересно говори-
те про политическое лидерство. Но вы себе 
можете это позволить — вы член Президент-
ского Совета по науке и образованию, вы не 
только ученый, но фактически политик. Мы 
же больше говорим о лидерстве в организа-
ции, в фирме, в компании. Естественно, об-
щий фон отношения к лидерам влияет на все, 
не может не влиять, потому что система от-
ношений складывается не только внутри ор-
ганизаций, но и вовне. Замечу, когда что-то 
прошло или когда что-то идет, мы, естествен-
но, смотрим, видим недостатки, и нам кажет-
ся, что могло бы быть и по-другому, но если 
бы было по-другому, откуда нам знать, бы-
ло бы лучше или хуже? Когда у меня возни-
кает внутренний дискомфорт в отношении 
тех или иных явлений или событий, то я за-
даю вопрос: «А могло бы быть хуже?», и всег-
да с уверенностью отвечаю: «Могло быть 
и хуже». Вы приводили пример «Берите су-
веренитета, сколько хотите», многочислен-
ные друзья с запада и востока приезжали 
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и говорили: «Ребята! Мы вас сейчас всему на-
учим!». Может, они были плохие учителя, или 
мы не те ученики, или их подходы годились 
для совсем других пространств, но как сло-
жилось, так сложилось… Скорее всего, это те-
мы для других дискуссий, ну, вот вопрос как 
раз в русле нашей беседы: а как поддержать 
разность во мнениях, в точках зрения, в ис-
пользовании в процессах обучения неэффек-
тивных, перенесенных западных стандартов 
учения, методов и форм обучения студентов 
без учета национальных специфических го-
сударственных образовательных стандартов? 
Стандарты-то у нас (мы к этому стремились) 
практически западные, а мы — немножко 
другие, мы пытаемся их применять, да при 
этом развивать нашу разность. Нет ли здесь 
противоречия?

А. Г.: Благодарен за этот вопрос. И говорю не 
потому, что живу по формуле Булата Окуджавы  
«Давайте говорить друг 
другу комплименты», 
а потому, что это так 
и есть на самом деле. 
И этот вопрос дает мне 
возможность расста-
вить некоторые акцен-
ты и развеять некоторые 
недопонимания.

Любое лидерство на-
чинается с понимания 
мотивов, которые сто-
ят за движением к ли-
дерству. Лев Семенович 
Выготский, классик на-
шей психологии, говорил: «Понимание мысли 
собеседника без знания мотивов собеседника — 
есть неполное понимание». Поэтому объясня-
юсь и говорю о мотивации.

В связи с этим при разработке модели лидер-
ства мы, конечно, учитываем кросскультурные 
сравнительные исследования разных стран, 
но вместе с тем, когда разрабатываем разные 
модели лидерства и разные модели образова-
ния, мы должны анализировать модели успе-
ха в разных странах, стили поведения в разных 
странах, но при этом избавиться от  
киплинговской формулы «Запад есть Запад, 
Восток есть Восток, и вместе им не сойтись».

Пока мы начинаем делить нашу планету, где 
действует принцип Джона Донна «Не спеши 
узнать, по кому звонит колокол, он звонит по 
тебе самому». Этот великий принцип означа-
ет, что каждый человек — это часть планетар-
ной идентичности, часть общечеловеческой 
идентичности.

Наложение этого принципа на образование, 
когда мы образование разделяем границами, по 
факту приводит нас к очень грустным вещам.

Как-то на встрече с молодыми журналистами 
спросили: «А вы что, хотите вводить западные 
стандарты?»

Спросили меня и моего коллегу Анатолия Лы-
сенко, одного из лидеров нашего телевидения, 
который делал и программу «Взгляд», и созда-
вал российское телевидение, «Общественное те-
левидение». Девушка спросила, в ее глазах был 
искренний интерес и искреннее огорчение: что 
же тут делают эти западники? Анатолий Лы-
сенко внимательно посмотрел на нее и задал 

встречный вопрос: «Вы 
что, не любите Запад?». 
Это звучало в стиле Бул-
гакова: «Вы что, не люби-
те пролетариат?».

Она ответила: «Ну ко-
нечно, не люблю!». Он 
говорит: «Ну, тогда у ме-
ня одна просьба: пожа-
луйста, если на вас наде-
то что-то западное, если 
у вас есть в руках запад-
ное мобильное устрой-
ство, или вы пользуетесь 
западным компьютером, 

немедленно все сбросьте с себя здесь в этом 
зале».

Я думаю, что мой ответ сегодня понятен. Мы 
живем в ситуации уклада четвертой промыш-
ленной революции и в когнитивной эволюции. 
В этих ситуациях в мире уже все перемешано, 
и ваш термин «конвергентное лидерство» от-
носится и к разным реалиям конвергентности, 
и к смешиванию этих реальностей, — это первое.

Второе: стандарты школьного образования — 
это стандарты, идущие на поддержку разно- 
образия, это стандарты, идущие на поддерж-
ку чувствительности к разнообразию, это стан-
дарты, начиная с дошколки, учитывающие, что 

Сегодня российскому 
образованию 

как никогда нужны стандарты. 
Главное в них следующее: 

наши дети могут уйти в другие 
миры от нас, взрослых
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ребенок не только готовится к школе, но уже ре-
ально живет в школьном возрасте, что он — пол-
ноценная личность. Иными словами, это лич-
ностно нацеленные стандарты.

Назвать Выготского западником при всем его 
понимании подходов мировой психологиче-
ской науки я не могу.

Поэтому стандарты, которые нами предложе-
ны в 2009 году и которые сейчас, надеюсь, будут 
абсолютно адекватно обновлены и изменены, 
это не совсем «стандартные» стандарты образо-
вания. Главная их логика — поддержка необхо-
димого разнообразия, а не установка на мини-
мум, не установка на оптимизацию.

Когда я слышу слово «оптимизация», как 
психолог я вспоминаю другое слово: «кастра-
ция». Мы предлагаем стандарты, которые как 
раз основаны на том, что Выготский называл 
«зоной ближайшего развития». Они нацелены 
не только на то, что сегодня решает ребенок, 
здесь и теперь, в данную секунду, не только на 
то, что решает руководитель, здесь и теперь, 
в данную секунду, а на то, что он может решать 
абсолютно правильно в обстановке разли-
чия мнений, когда есть полифония, когда есть 
разнообразие.

Отсюда поддержка лидерства — это культур-
ная практика поддержки разнообразия.

Вот о чем сегодня идет речь. В стандартах 
рождается замечательное слово — «консен-
сус». А в ряде ситуаций в них рождается новая 
стратегия.

Сегодня российскому образованию как никог-
да нужны стандарты. Главное в них следующее: 
наши дети могут уйти в другие миры от нас, 
взрослых.

Представьте две окружности, в одной окруж-
ности — сходства, в другой окружности — раз-
личия. Если будут одни различия между пред-
шествующими поколениями, то не будет 
связующего «мостика». Если будет одно сход-
ство между поколениями, то будет репродук-
ция — простое примитивное воспроизводство. 
И не будет развития. Нам нужны стандарты, 
которые помогают найти общий язык между 
поколениями.

Ключевая логика стандарта — это не только  
привычные зоны: знания, умения, навыки, 
когнитивные компетенции. Стандарт — это 
основа диалога между поколениями. В этом 

диалоге мы уходим от модели, когда мы 
приказываем ребенку, когда мы навязыва-
ем человеку те или иные жесткие стратегии 
поведения.

Наши дети часто выступают по отношению 
к нам как наши с вами лидеры. Когда у меня ло-
мается мобильный телефон, а рядом идет пяти-
летний ребенок, я даю ему в руки этот телефон, 
он у него через минуту работает. Поверьте, на-
ши дети сегодня — наши маленькие Леонардо. 
Они очень яркие и сильные, хочу на этом сде-
лать особый акцент.

В. К.: Это просто ода разнообразию! Я с вами 
согласен, в быстро меняющемся мире невоз-
можно предугадать, какие компетенции пона-
добятся. Сейчас, когда ребенок идет в первый 
класс, нужны определенные компетенции, но 
какие будут нужны лет так через 20 — даже 
трудно себе представить. Цена ошибки в на-
ших представлениях может быть слишком 
велика. Единственное спасение — содейство-
вать разностороннему развитию ребенка. Де-
лать его разносторонней личностью и наде-
яться, что он потом как личность разберется 
сам. А если мы вырастим человека, который 
будет постоянно ждать наших или чьих-то 
указаний, то это чревато бедой. И к вам сле-
дующий вопрос: лидер для него самого — это 
хорошо или плохо? Лидер должен быть ответ-
ственным человеком, потому что если он не 
амбициозен, то зачем ему брать такой груз от-
ветственности не только за себя, за свое дело, 
но и за других? Но не влияет ли это на челове-
ческие качества?

А. Г.: Я всегда, когда слышу вопрос про «хоро-
шо или плохо», вспоминаю, что последним че-
ловеком, кто знал, что такое хорошо или пло-
хо, был Владимир Владимирович Маяковский… 
Наши амбиции — это в ряде случаев двигатель 
прогресса, связанного прежде всего с тем, ра-
ди чего возникают эти амбиции, ради чего ста-
новиться лидером. Ради чего становится лиде-
ром компания, корпорация. Прорабатываются 
конкурентные модели. Конкуренция — это кон-
фликт. Но если кто-то думает, что через кон-
фликт лидерство приведет к развитию, отвечу: 
нет и еще раз нет.
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Сегодня в культуре другие модели, модели 
взаимопомощи, модели конвергенции, модели 
симбиоза, именно конвергентного лидерства. 
В данном случае вопрос не в том, есть ли у меня 
амбиции, а в том, каким инструментом являют-
ся мои амбиции. Являются ли они инструмен-
том, с которым я буду жить по формуле короля 
лилипутов из фильма про Гулливера («Я вели-
кий, могучий, выше солнца, выше тучи», — гово-
рит король лилипутов)?

Будут ли мои амбиции в том, чтобы, как тот 
фермер Оруэлла, всех подопечных уравнять 
и сказать: «Все равны, но некоторые равнее 
других»?

Будут ли мои амбиции благими намерени-
ями, которые для других выстилают дорогу 
в ад? Когда приходит учитель, который говорит: 
«Я все знаю, а ты не знаешь ничего», — прежде 
всего он обманывает не ребенка. Он взращивает 
свою авторитарность, в которой прячется, как 
в рыцарских доспехах, от вопросов ребенка.

Он обманывает прежде всего самого себя. 
В этой ситуации амбиции — это инструменты. 
Да, нам невероятно важно знать модели успеха 
и модели уровней притязаний.

Как говорил великий психолог Курт Левин: 
«Какие модели притязаний у молодежи, такие 
модели и у нас».

Сегодня возникает сетевое лидерство. А в со-
знании у нас по инерции остается жесткое вер-
тикальное лидерство, где все определяет центр.

Однажды меня при разработке систем комму-
никации с населением один коллега, занима-
ющийся идеологией, спросил: «Александр Гри-
горьевич, скажите, пожалуйста, чтобы лучше 
воздействовать на население, можно ли найти 
главного блогера?».

Сегодня лидерами часто становятся не верти-
кальные, а спонтанные горизонтальные струк-
туры. Посмотрите: кто учит образованию в Ин-
тернете, в сетевых коммуникациях? Это такие 
структуры, как «ПостНаука», как Arzamas. Кто 
контролирует качество диссертационных ра-
бот? Научно-экспертные вертикальные струк-
туры? Нет. Появляется «Диссернет», который 
говорит, где фальсификация, где реальное каче-
ство работы. Появляются сетевые лидеры и се-
тевые структуры, которые в буквальном смыс-
ле дают возможности обучения и открывают 
новые возможности.

То есть начинается то, что не приходит от цен-
тра. Люди спонтанно самоорганизуются, люди 
спонтанно находят пути, им не нужно больше 
жить по формулам «Сиди и жди — придумают 
вожди» и «Я человек маленький, им сверху вид-
нее». В сетевом мире — сверху не виднее! В се-
тевом мире и представители власти, и все дру-
гие — равны.

В. К.: Со многими вашими утверждениями, 
безусловно, согласен. Сейчас есть уже та-
кие отрасли, где лидерство по-другому, чем 
в сетевом формате, реализоваться не мо-
жет. Например, цифровые технологии или 
образование. В этом и состоит современная 
специфика. Чему бы мы ни учили челове-
ка в классе, а он вошел в Интернет — и там 
другое. Мы не влияем на это другое. Но про-
должаем учить так же, как раньше, порой не 
понимая, что происходит с ребенком, или да-
же со взрослым человеком. Сейчас мы пере-
живаем переломный момент. Вертикальная 
структура лидерства лежит в основе челове-
ческой начиная от былых времен, когда она 
была доминантной, единственно возможной. 
Сегодня наступили другие времена. У чело-
века, понимающего, что происходит, думаю, 
есть внутренний диссонанс. С одной сторо-
ны, он действительно привык считать себя 
человеком маленьким. Поручили, я выпол-
нил, за последствия не отвечаю. У многих во-
прос: как изменится обучение после заверше-
ния эпидемии коронавируса, каким образом 
должна быть готова система образования 
к будущим подобным вызовам? Мне кажется, 
это ужасная всемирная ситуация показала, 
что нигде не спрячешься и никто не спрячет-
ся от внешних угроз. Нельзя построить от-
дельную благополучную страну или город, за-
крыть границы, сделать особую больницу «не 
для всех». В то же время от каждого человека, 
от «маленького» до «большого», от руководи-
теля до эмигранта на стройке, зависит мно-
гое: ответственно он себя ведет или не ответ-
ственно — например, сам заразился и пошел 
в толпу. На ваш взгляд, извлечет ли челове-
чество уроки из этой ситуации? Как это от-
разится на системе образования и отразится 
ли коренным образом?
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А. Г.: На этот вопрос, как и на любой другой во-
прос, касающийся роста сложности мира, нет 
однозначных ответов. Как говорил один из-
вестный методолог анализа процессов мыш-
ления: «Простые ответы на сложные вопросы 
ведут к фашизму и упрощению ситуации». По-
этому тот вопрос, который вы задали, он в бук-
вальном смысле в ситуации кризиса, который, 
по сути, стал экзистенциальным тестом на об-
щечеловеческую идентичность, невероятно 
важен.

Извлечем ли мы уроки? У Александра Гали-
ча есть строки: «Никого еще опыт не спасал 
от беды». Мы часто «перерабатываем» трав-
мы, стараемся сделать вид, что не замечаем 
травматического опыта, убегаем в защитные 
психологические механизмы беспамятства. 
Порой используем «стратегию страуса» — пря-
чем голову в песок. Есть и другая стратегия 

поведения — совладание, когда мы говорим: 
«Авось пронесет».

Но на самом деле не пронесет, на самом де-
ле мы столкнемся с ситуацией, когда в букваль-
ном смысле слова мир будет другим. Будет ли 
он онлайн-реальностью? Нет. Вернется ли он 
в офлайн-реальность? Нет. Я скажу сейчас лас-
кающее ваш слух слово: эволюционно мы при-
ближаемся к миру, который будет конвергент-
ной реальностью.

Помню спор с Михаилом Ковальчуком о стан-
дартах образования. Он мне тогда сказал: «Саша, 
зачем ты вводишь сложное слово “метапред-
метный”? Не лучше ли ввести более простой 
термин — “конвергентный”?».

Мы точно будем жить в мире смешанной ре-
альности, которая открывает огромное коли-
чество новых возможностей. Я думаю, мы бу-
дем жить в мире, где монополия на школу как 

•	 По мере эволюции общества меняются 
ценностные и когнитивные ориентиры 
понимания лидерства.

•	 Эпоха доминантного, или «брутального», 
лидерства — не ушла, но становится все 
менее популярной.

•	 Нельзя рассматривать лидерство  
в отрыве от вопроса — «ради чего?».

•	 В нашей человеческой культуре в почете  
«инструментальное лидерство» — оно 
отвечает на вопрос «как?», что бессмысленно 
без ответа на вопрос «зачем?».

•	 У нас нет дефицита лидерства, есть 
дефицит личности.

•	 Главное не стать лидером, главное — стать 
человеком.

•	 Если мы рассматриваем лидерство как 
сумму мягких и жестких навыков, то это 
игра в лидерство.

•	 Успех человека может реализовываться 
в разных моделях, и лидерство —  
лишь одна из них.

•	 Лидеры изменений и лидеры 
мобилизации — разные лидеры.

•	 В нашей стране даже в архитектуре 
сформированы централизованные 
лидерские модели.

•	 Централизованное лидерство имеет свои 
плюсы и минусы.

•	 Один из минусов — «синдром  
выученной беспомощности»,  
который наступает у подчиненных,  
когда централизация 
 «слабнет».

•	 Сегодня лидер тот, кто «не прячется» за 
мантрами модных понятий.

•	 Любое лидерство начинается с понимания 
мотивов.
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единственный институт социализации и вос-
питания человека все более и более будет ухо-
дить. Появятся новые источники поиска чело-
веком себя в мире сетей и воспитания.

Если вы помните замечательную книгу «Хоб-
бит, или Туда и обратно», то в ней показано, что 
мы все время будем двигаться туда и обратно. 
Мы будем жить именно в смешанной реально-
сти, где откроются новые возможности, и во-
прос, который мне часто задают в футурологиче-
ском аспекте: «Будет ли образование другим?». 
С моей точки зрения, оно не «будет» другим, оно 
уже стало другим. Мы сегодня уже испытываем 
не шок будущего, а испытываем шок от настоя-
щего. То, что казалось ненужным, избыточным, 
лишним, в кризис становится необходимым.

Куда вы со своим «инновационным рылом» 
да в школьный ряд, говорили мне. Но ког-
да нас всех клюнул жареный петух по имени 

коронавирус, оказалось, что то, что было  
преадаптивным — подготовка к тому, чего еще 
нет, подготовка к жизни по формуле «никог-
да не было, и вот опять», как говорил незабвен-
ный Виктор Степанович Черномырдин, — что 
казалось роскошью, избыточностью, ненужно-
стью — сегодня стало тем, что позволяет выве-
сти человечество из кризиса.

В. К.: Мы с вами, Александр Григорьевич, встре-
чались в разные времена нашей жизни, на 
многое у нас были разные точки зрения. То, что 
вы говорите, иногда неудобно слышать, не хо-
чется понимать. Но я всегда за то, чтобы слы-
шать и стараться понять. Важно, чтобы не на-
ступил момент, когда что-то произошло, а мы 
вспоминаем, что нас предупреждали. Нужно 
учиться понимать этот мир, и самое главное — 
законы его развития.

• Каждый человек — часть  
планетарной идентичности.

• Мы живем в условиях перемешанной 
реальности, когда одновременно 
сосуществуют различные  
подходы.

• Поддержка лидерства — это культурные 
практики поддержки разнообразия.

• Образовательный стандарт — это основа 
диалога между поколениями.

• Обратное лидерство: сегодня в ряде сфер 
дети компетентнее родителей.

• Последний человек, кто точно знал, что 
такое «хорошо» и «плохо», был отец крошки-
сына из стихотворения Маяковского.

• Лидерство через конфликт к развитию 
привести не может.

• Важно знать модели успеха и модели 
уровней притязаний.

• Сегодня лидерство в сфере образования 
перешло от формальных вертикальных 
лидеров к спонтанным —  
горизонтальным.

• Убеждение «Я человек маленький,  
сверху все виднее» в сетевом мире  
теряет основания.

• «Никого еще опыт не спасал от беды».

• Эволюционно мы приближаемся 
к миру, который будет  
конвергентной, смешанной  
реальностью.

• Будет ли образование другим? Оно уже 
стало другим.

• Образование в эпоху пандемии стало 
конструкцией нового  
Ноева ковчега.

• Смысловой, ценностный лидер —  
всегда неудобная личность.
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Антропологический поворот: 
предпосылки, латентные 
традиции и дискурсы

Марина Гусельцева

 АННОТАЦИЯ  Антропологический поворот рассматривается в концептуальных рамках культурно-аналитического и трансдисциплинарного подхо-
дов; на конкретно-научном и общенаучном уровнях методологии науки; в разнообразии его трактовок; как феномен повышенной онтологической и гно-
сеологической сложности. Обсуждаются предпосылки антропологического поворота, среди которых отмечены исторические, методологические, ког-
нитивные, социокультурные; локальные и глобальные; общенаучные и конкретно-научные; наряду с этим реконструируются латентные антропологи-
ческие традиции и скрытые дискурсы. Антропология рассматривается как часть социального знания. С позиции культурно-аналитического подхода 
показано, что в становлении социального знания в истории российской науки антропологические, гуманистические и культурно-психологические тра-
диции не являлись сконцентрированными в рамках того или иного направления, но представляли собой диффузные, рассредоточенные и смешанные 
интеллектуальные движения. При современном состоянии познания, с его тенденциями открытости и подвижности дисциплинарных границ, в изуче-
нии культурно-психологических феноменов продуктивнее ориентироваться на социальное знание в целом, нежели рассматривать человека со стороны 
социологии, политологии, психологии и т. п. Подобный угол зрения позволяет обнаружить скрытые дискурсы и неочевидные латентные традиции, так 
или иначе развивающиеся в междисциплинарном пространстве социогуманитарных наук.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  Методология, культурно-аналитический подход, трансдисциплинарный подход, антропологический поворот, образование,  
педагогическая антропология, социальные практики, личность, латентные традиции

 DOI   10.22394/2078–838Х-2023–3-18-29

Часть первая. Предпосылки

Введение
Современная (международная) антропология 

представлена разнообразием концепций и ис-
следовательских практик. С одной стороны, 
антропология сегодня — это метанаука о чело-
веке, с другой — множество представленных 
субдисциплинами антропологий. В качестве 
метанауки антропология интегрирует различ-
ные аспекты феномена человека, изучает его 
изменения в эволюции, в истории, в трансфор-
мации культур, в повседневной жизни, в ре-
гиональных и общепланетарном контекстах. 
Со своей институциональной стороны антро-
пология сегодня включает такие субдисци-
плины, как физическая, биологическая, эво-
люционная, социокультурная, политическая, 
экономическая, медицинская, юридическая, 
когнитивная и иные антропологии. Наряду 
с этим в наши дни интенсивно развиваются 
публичная (или общественная) антропология, 
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теоретические и прикладные антропологиче-
ские исследования. В образовательном про-
странстве современная антропология предста-
ет не только как учебная дисциплина, но и как 
методология, мировоззрение, социальные и пе-
дагогические практики [Гусельцева, 2022]. Со 
стороны характеристик современной эписте-
мологии международная антропология ориен-
тирована на трансдисциплинарность — движение 
поверх познавательных границ [Князева, 2011] 
и транснациональность — открытость к между-
народному сотрудничеству [Hannerz, 2016].

Антропологический поворот имеет к сегод-
няшнему дню немало 
определений и тракто-
вок. В интерпретации 
П. С. Гуревича антро-
пологический поворот 
есть фокусировка раз-
личных социальных 
наук на проблеме че-
ловека [Гуревич, 1988]. 
В широком смысле сло-
ва антропологическим 
поворотом можно обо-
значить рост и усиле-
ние значимости антро-
пологического знания 
в современности в це-
лом и в отдельных соци-
альных, политических, 
педагогических практиках [Гусельцева, 2021а]. 
В концептуальных рамках разрабатываемых 
нами культурно-аналитического и транс-
дисциплинарного подходов антропологиче-
ский поворот представлен как онтологически 
и гносеологически сложный феномен, подра-
зумевающий не исключающие противоречий 
интерпретации. Помимо этого, антропологиче-
ский поворот рассматривается как транс- 
исторический процесс, то затухающий, то 
вновь набирающий силу по мере развития ци-
вилизации: так, выделенные нами пять исто-
рических волн антропологического поворота 
содержат латентные трансформации ценно-
стей, выражающиеся в меняющихся практи-
ках образования [Гусельцева, 2022].

С позиции культурно-аналитического под-
хода антропологический поворот рассматри-
вается посредством обнаружения нескольких 

модусов. Так, если в своем непосредственном 
смысле антропологический поворот есть по-
мещение на передний план проблемы чело-
века, то в эпистемологическом смысле он ин-
терпретируется как овладение социальных 
наук методологическим инструментарием 
антропологии, превращение антропологиче-
ских и этнографических методов в общена-
учный арсенал социогуманитарного знания. 
В общественно-политическом смысле антро-
пологический поворот проявляется востребо-
ванностью гуманитарных и гуманистических 
подходов, человекосообразных социальных 

и педагогических прак-
тик. В пространстве об-
разовательных реформ 
антропологический по-
ворот связан сегодня 
с разработкой программ 
и трансформацией ин-
ститутов, направлен-
ных на выведение на 
первый план ценностей 
развития, вопросов че-
ловеческого потенциа-
ла [Асмолов, 2012; Попов, 
2003, 2009; и др.].

Методология антро-
пологического пово-
рота включает анализ 
имеющихся подручных 

средств, необходимых и достаточных анали-
тических инструментов, позволяющих осу-
ществить экспансию гуманистических, дру-
жественных к человеку (human friendly) идей 
в миры повседневной жизни и системы обра-
зования. В плане же разработки прикладных 
аспектов антропологического поворота особое 
внимание, на наш взгляд, следует уделить ла-
тентным традициям и скрытым дискурсам, 
которые, будучи осознанными и осмысленны-
ми, способны послужить надежной опорой для 
процессов позитивной социализации, модер-
низации и гуманизации как пространств по-
вседневной жизни, так и системы образования 
[Гусельцева, 2019].

Как было упомянуто выше, концепту- 
альная рамка, в которой раскрываются смысл 
и значение, а также обсуждаются перспекти-
вы и возможности отдаленных социальных 

В пространстве 
образовательных реформ 

антропологический поворот 
связан сегодня с разработкой 
программ и трансформацией 

институтов, направленных 
на выведение на первый план 

ценностей развития
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воздействий антропологического поворота,  
обусловлена в нашем исследовании авторски-
ми разработками культурно-аналитического 
подхода, методологии латентных изменений, 
а также трансдисциплинарного подхода как 
синтеза исследований о трансформациях чело-
века и мира в пространстве социальных наук 
[Гусельцева, 2019, 2021а, 2023]. С позиций транс-
дисциплинарного подхода здесь осуществлена 
интеграция материалов социокультурной ан-
тропологии, культурно-исторической психо-
логии человека и других социальных наук, та-
ких как этнология, политология, социология. 
Наша исследовательская программа строит-
ся на трех уровнях методологии науки: обще-
научном — собственно трансдисциплинарный 
подход; конкретно-научном — культурно-анали-
тический подход и методология латентных из-
менений; инструментальном — разработанный 
в рамках культурно-аналитического подхода 
культурно-психологический анализ и синтез 
[Там же].

Актуальность изучения антропологиче-
ского поворота обусловлена сегодня необхо-
димостью гуманизации образовательного 
пространства в качестве глобальной, общеци-
вилизационной тенденции и локально пред-
ставлена множеством диссертационных ра-
бот [Вознюк, 2011; Жиленкова, 2001; Панова, 
2007; Попов, 2009; Романюк, 2002; и др.]. «Гума-
нистическая ориентация — ведущая тенден-
ция современного образования и научно-пе-
дагогического сознания конца XX — начала 
XXI столетия», — оптимистично замечает в дис-
сертационном исследовании О. И. Панова [Па-
нова, 2007, с. 3]. Практическая реализация ан-
тропологического поворота простирается от 
реконструкций целостного развивающегося 
человека в контекстах общества и культуры, 
«гуманизации системы отношений участников 
образовательного процесса» [Попов, 2009, с. 3] 
до выявления антропологических оснований 
и разработки человекосоразмерных — друже-
ственных человеку и сообразных современно-
сти — образовательных программ. Сопут-
ствующим антропологическому повороту 
методологическим инструментом выступает 
антропологическая оптика. Согласно А. А. Попову, 
антропологическая оптика позволяет «рассмо-
треть образование в связи с социокультурной 

ситуацией современного общества в ее дина-
мике», постичь человечность как универсаль-
ную ценность [Попов, 2009, с. 17].

Общецивилизационное, глобальное, трансна-
циональное и общенаучное движение гумани-
зации [Пинкер, 2021а, 2021b], с одной стороны, 
побуждает социальные науки к изучению раз-
нообразия «миров человека», введению кон-
структов «человеческий потенциал», «самоопре-
деление», «индивидуальные образовательные 
стратегии» и т. п. [Гинецинский, 1991, 1996; Код-
жаспирова, 2005, 2012; и др.], а с другой, обращает 
к постоянному пересмотру стратегий и практик 
политики образования, содержания образова-
тельных программ.

Прежде чем перейти к основному изложению, 
определим используемые в нашем исследова-
нии конструкты и понятия.

Современная антропология представляет со-
бой систему наук о человеке, она образует 
множество субдисциплин: физическую, био-
логическую, эволюционную, медицинскую, 
юридическую, социальную, культурную, пси-
хологическую, когнитивную, экономическую, 
цифровую антропологии, антропологии пищи, 
спорта, жилища, образования и т. п. Современ-
ная антропология есть также совокупность 
трансдисциплинарных исследований, касаю-
щихся развития человека в современном мире.

Трансдисциплинарные исследования — проблем-
но-ориентированные исследования, опирающи-
еся на холистический принцип, практикующие 
открытость дисциплинарных границ.

Трансдисциплинарный подход — одна из совре-
менных методологических стратегий, использу- 
емых в нашем случае для изучения культур-
но-психологических феноменов повышенной 
онтологической и гносеологической сложности.

Культурно-аналитический подход — интегратив-
ная методологическая стратегия, нацеленная 
на синтез исследований антропологии, психо-
логии и иных социальных наук, затрагиваю-
щих вопросы развития человека в меняющем-
ся мире.

Онтологическая сложность — проблематизация 
сложности бытия.

Гносеологическая сложность — проблематиза-
ция сложности процессов познания.

Педагогическая антропология — область зна-
ний на стыке педагогики, психологии 
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и антропологии, изучающая развитие личности 
человека посредством образования, вопросы 
социализации, практики воспитания и обуче-
ния в разных культурах, в ту или иную истори-
ческую эпоху, идеалы социализации, возможно-
сти достижения человеком психологической, 
социальной, личностной зрелости, раскрытие 
его человеческого потенциала.

Человеческий потенциал — понятие, отражаю-
щее как возможности человеческого развития, 
так и представления о самоценности челове-
ка; врожденные и приобретенные ресурсы че-
ловека, его ценные качества, способные вы-
ступить «человеческим 
капиталом».

Гуманистическое на-
правление антрополо-
го-педагогических кон-
цепций — совокупность 
идей и представлений 
о необходимости це-
лостного развития че-
ловека, бережном отно-
шении к уникальности 
его личности в образо-
вательном процессе, са-
моценности детского возраста и переживании 
детства.

Социально-биологическое направление антрополо-
го-педагогических концепций — совокупность идей 
и представлений о развитии человека в един-
стве его биологических, психологических, соци-
альных аспектов, о необходимости учитывать 
в образовательном процессе не только задат-
ки и способности ребенка, но и особенности его 
здоровья и условий жизни.

Социализация — развитие человека в соци- 
альной среде, присвоение знаний и практик, со-
циальных норм, правил и ценностей данного 
общества.

Образование — система обучения и отчасти 
воспитания человека, заключающаяся в орга-
низованной передаче знаний, формировании 
необходимых практик и компетенций.

Воспитание — привитие норм и ценностей, пра-
вил поведения в обществе, т. н. «хороших ма-
нер», целенаправленное воздействие на цен-
ностно-смысловую сферу личности.

Просвещение — самостоятельное овладение 
цивилизационными знаниями и практиками, 

становление субъектности, саморефлексив-
ности и критического мышления, «мужество 
пользоваться собственным разумом» (И. Кант) 1.

Предпосылки антропологического 
поворота

Итак, в самом общем виде антропологический 
поворот есть фокусировка социального знания, 
политических и педагогических практик на 
проблеме человека. В эволюционно-динамиче-
ском аспекте антропологический поворот ха-

рактеризуется историче-
ски перемежающимися 
волнами (появлением 
и угасанием интере-
са к феномену челове-
ка) и интегративными 
тенденциями — попыт-
ками построения чело-
векознания в качестве 
научной дисциплины.

Среди предпосылок ан-
тропологического поворо-
та прежде всего следует 

выделить исторические, методологические, когни-
тивные, социокультурные, социально-политические, 
а также обратить внимание на латентные антрополо-
гические традиции и скрытые дискурсы, которые тем 
или иным способом прокладывали себе дорогу да-
же в авторитарном (и/или тоталитарном) обществе, 
опираясь на общецивилизационные, общенаучные 
и транснациональные тенденции развития.

Исторические предпосылки антропологическо-
го поворота объединяют как логику историческо-
го развития общества, так и логику развития науки, 
необходимость прохождения и проживания об-
ществом и наукой определенных стадий. Дело 
заключается в том, что для рождения той или 
иной отрасли знания, для появления  
теоретических конструкций и научных картин 
мира важны пройденные человеком и обще-
ством этапы исторического пути, создающие 
готовность к восприятию научных ценностей 

1 	 [Кант, 1966]. Заметим также, что дифференциация понятий обра-
зование и просвещение обнаруживает парадокс, ибо можно быть 
хорошо образованным, но непросвещенным — невежественным 
с позиции соответствующих трудов П. Ф. Каптерева и Г. Г. Шпета 
[Каптерев, 2004; Шпет, 2008] — человеком.

Этим условием («чтобы было 
чем дышать») и выступает 

антропологический поворот, 
несущий ценности свободы 

и гуманизма
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и способов мышления. Этими факторами  
обусловлены такие феномены в истории нау-
ки, как «кучность» в совершении научных от-
крытий или появление в одну эпоху схожих 
идей (так, дифференциальное исчисление прак-
тически одновременно было открыто И. Нью-
тоном и Г. Лейбницем, породив пресловутый 
спор о приоритете; эволюционное учение раз-
вивалось независимо Ч. Дарвином и чуть бы-
ло не опередившим его А. Уоллесом, а также 
Г. Спенсером).

Социально-политические предпосылки антро-
пологического поворота обусловлены демо-
кратическим или авторитарным характером 
государства. Так, именно в силу социально-по-
литических обстоятельств в России ни в XIX, ни 
в ХХ в. не могли в полной мере разви- 
ваться социальные науки, а следовательно, не 
получили институциализации, например, соци-
окультурная и психологическая антропологии. 
Тем не менее гуманистические идеи и тенден-
ции стихийно развивались в междисциплинар-
ном пространстве социогуманитарного знания, 
а также — более организованно — в контексте 
педагогической антропологии. Иллюстратив-
ным примером к сказанному, как будет проде-
монстрировано далее, служат труды К. Д. Ка-
велина «Задачи психологии», П. Ф. Каптерева 
«История русской педагогии», Г. Г. Шпета «Очерк 
развития русской философии» [Кавелин, 1872; 
Каптерев, 2004; Шпет, 2008].

В свою очередь, социально-политические 
предпосылки определяют наличие институцио- 
нальных условий для разработки тех или иных 
научных — в нашем случае антропологиче-
ских — программ и возможности перестройки 
системы образования.

Развитость социального познания в целом яв-
ляется крайне важным фактором не только для 
становления антропологии в качестве самосто-
ятельной науки, но и для институциализации 
системы образования. «Общее образование на-
ших допетровских предков было насколько 
скудно, что не давало никаких основ для ре-
ального мировоззрения, для сколько-нибудь 
правильного понимания мира и его явлений. 
О природе, о растениях, о животных, об астроно-
мических, физических и химических явлениях 
учителя ничего не говорили своим ученикам, 
так как сами о таких явлениях ничего толком 

не знали; но зато много твердили о Боге, анге-
лах, чудесах, злых духах, их действии на чело-
века, — констатировал П. Ф. Каптерев в «Исто-
рии русской педагогии». — Скудность обучения 
у учителей в допетровский период естествен-
но возбуждает вопрос: неужели целый народ 
в течение нескольких веков мог ограничивать-
ся такой бедной духовной пищей? Неужели он 
не чувствовал потребности в более обширном 
и разнообразном знании?» [Каптерев, 2004, с. 93].

Если обратиться к материалам книги 
П. Ф. Каптерева «История русской педагогии», то 
совокупная роль исторических и социально- 
политических предпосылок становится более 
наглядной. В становлении институтов образо-
вания в России П. Ф. Каптерев выделяет три пе-
риода: 1) церковно-религиозный — от становления 
российской государственности до петровских 
реформ; 2) государственный — от петровских ре-
форм до отмены крепостного права в 1861 г.; 3) 
общественный — с 1861 по 1917 г. Анализ институ-
циализации российской системы образования 
невольно вскрывает отношение государства 
и общества как к человеку, так и к социальному 
знанию. Педагогика церковно-религиозного пе-
риода «была заимствованной», а «воспита- 
тельный идеал ветхозаветный, суровый, исклю-
чавший самостоятельность и свободу детской 
личности», при этом отсутствовали «специаль-
ная педагогическая литература» и «педаго-
гическое сословие» [Там же, с. 126–127]. В го-
сударственный период институциализации 
российского образования процветала «школьная 
рекрутчина», государство интересовало не раз-
витие человека, а его использование для соб-
ственных утилитарных целей. «Школа готовила 
непосредственно к службе, и … с поступлени-
ем в школу же начиналась служба. <…> Согласно 
с таким воззрением на школы, обучение, как на 
отправление государственной службы, школа 
и была организована. В школе господствовал не 
нравственный авторитет учителей, а обязатель-
ность государственного закона» [Там же, с 137]. 
В своей книге П. Ф. Каптерев не употребляет по-
нятия «антропологический поворот», но, тем не 
менее, выражает его суть: «…Недостаточно ведь 
построить школы и набрать учителей и учени-
ков: нужно еще, чтобы в школах царил педаго-
гический дух, чтобы была педагогическая ат-
мосфера, чтобы педагогу было чем дышать» 
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[Каптерев, 2004, с. 15]. Сегодня мы сказали бы, 
что этим условием («чтобы было чем дышать») 
и выступает антропологический поворот, несу-
щий ценности свободы и гуманизма, уважения 
к личности, достоинства человека.

Итак, антропологический поворот рождается на 
определенном этапе развития общества и соци- 
ального знания, но ведь и для развития общества 
и социального знания необходим свой протоан-
тропологический поворот.

Сформированные в общей эволюции социаль-
ного знания установки, ценности и методологи-
ческие предпосылки определяют возможности 
для общества, отдель-
ных людей и сообществ 
воспринимать те или 
иные идеи. Так, напри-
мер, методологический 
монизм или методоло-
гический либерализм 
сопровождают собствен-
ные когнитивные опти-
мумы для рецепции со-
ответствующих идей. 
Должный уровень слож-
ности культуры, каче-
ство массового образова-
ния в обществе делают 
возможным или невозможным адекватное вос-
приятие научных идей и концепций в сфере со-
циального знания — представление о гендерной 
идентичности, интерпретации гомосексу- 
альности, принятие в образовательном про-
странстве инклюзии, понимание интровертно-
сти ребенка как варианта социальной нормы 
и т. п. [Лэйни, 2013; Ясина, 2010; Esmonde & Booker, 
2017]. В педагогических работах Ф. Ф. Зелинско-
го было показано, что преподавание антично-
сти в общеобразовательной школе является не-
обходимой практикой «постановки ума» — для 
понимания сложности мира, единства челове-
чества, ценностей толерантности, компетенций 
самостоятельного мышления и доказательно-
го обоснования собственных умозаключений 
[Зелинский, 1995]. Текущие трудности воспри-
ятия в российском обществе антропологии 
как социогуманитарной, а не биологической 
науки вызваны, с одной стороны, недостаточ-
ным развитием на протяжении всего ХХ в. со-
циального знания, а с другой — определенной 

изолированностью советских ученых от дости-
жений международной антропологии.

Методологическими предпосылками антропо-
логического поворота является разработка тех 
способов мышления, средств и инструментов, 
которые позволяют осуществлять современ-
ные исследовательские практики, воплощать 
зарождающиеся идеи в социальную жизнь. До-
вольно важную роль в изучении человека и ми-
ра, общества и отдельных социальных групп 
играют сегодня интегративные и трансдисци-
плинарные исследования. Такие подходы ста-
новятся релевантными методологическими 

стратегиями для овла-
дения феноменами по-
вышенной онтологиче-
ской и гносеологической 
сложности [Гусельцева, 
2019]. Названные тенден-
ции в начале XXI в. вы-
разились в движении от 
моноантропологического 
к полиантропологическому 
подходу [Пичугина, 2009]: 
от понимания антропо-
логии как отдельной на-
уки к осознанию едино-
го антропологического 

пространства, представленного комплексом ан-
тропологических наук, среди которых есть как 
физическая, биологическая, эволюционная, так 
и социальная, педагогическая, психологиче-
ская, юридическая, экономическая, медицин-
ская антропологии.

Социокультурные предпосылки образуют социо- 
культурный контекст развития личности, обще-
ства или науки. Так, например, в условиях то-
талитарного государства затруднительно ожи-
дать расцвета социального знания, взлета 
антропологических наук, вынесения на перед-
ний план проблем человека, развития лично-
сти, поддержки гуманистических образова-
тельных практик; тем не менее, здесь вполне 
возможны достижения в области естествозна-
ния и техники.

Следует отметить, что социокультурные 
предпосылки антропологического поворота 
определяют готовность общества не только 
воспринять те или иные антрополого-педаго-
гические идеи, но и превратить их в практики 

Именно становление 
и развитие социального 
знания как в российской 

истории, так и в российской 
науке складывалось довольно 

проблематично
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повседневной жизни. В этом плане особенно 
важна опора на латентные традиции, позволя-
ющие обществу легче или тяжелее переживать 
ситуации трансформаций. Здесь показатель-
ны успехи «азиатских» модернизаций, интер-
нализирующих «европейские» ценности, кото-
рые характерны тем, что эти «новые» ценности 
сознательно увязывались со «старыми» тради-
циями. Так, конфуцианские ценности во мно-
гом оказались близки «протестантской этике». 
«…Протестантизм действительно сформировал 
иного человека — рационального, аккуратно-
го, трудолюбивого. Подобные добродетели, хо-
тя и не были новыми, едва ли встречались на 
каждом шагу. Протестантизм сосредоточил их 
в рядах своих приверженцев, которые оценива-
ли друг друга по соответствию этим стандар-
там» [Ландес, 2002, с. 51]. Патриотизм по-япон-
ски стал означать приоритет созидательного 
труда на общее благо. «Значительная часть 
школьных программ была посвящена изуче-
нию этики; в стране, не имеющей устойчивых 
церковных традиций, школа выступала хра-
мом добродетели и нравственности. Учебник 
1930 года излагал это следующим образом: “Са-
мый простой способ стать патриотом заклю-
чается в том, чтобы дисциплинировать себя 
в повседневной жизни, способствовать под-
держанию порядка в семье и добросовестно 
выполнять свои производственные обязанно-
сти”». <…> Такой была японская версия вебе-
ровской протестантской этики. Именно трудо-
вая этика, наряду с инициативностью властей 
и получившей широкое распространение пре-
данностью делу модернизации, сделала воз-
можным так называемое “японское эконо-
мическое чудо”. Любая серьезная трактовка 
японской истории должна учитывать эту куль-
турную предопределенность человеческого ка-
питала» [Там же, с. 49].

Состояние умов (ментальность, идентич-
ность, общественное сознание, ситуация 
с развитием личности в культуре) является 
значимой когнитивной предпосылкой антропо-
логического поворота. В следующей статье мы 
обратимся к работам историка и правоведа 
К. Д. Кавелина, еще в 1870-х гг. отрефлексиро-
вавшего в российской культуре историческую 
традицию подавления личности в каче-
стве препятствия как индивидуальному, так 

и общественному развитию. «Личность, созна-
ющая сама по себе свое бесконечное, безуслов-
ное достоинство, — есть необходимое условие 
всякого духовного развития народа», доказы-
вал ученый [Кавелин, 1872, с. 320].

Наряду с вышесказанным предпосылками 
антропологического поворота выступают об-
щенаучные и конкретно-научные, глобальные 
и локальные тенденции развития мировой 
культуры, практики транснациональной на-
уки — международного сотрудничества и об-
мена научными данными. При этом в каждой 
конкретной социокультурной ситуации воз-
можны разные конфигурации взаимодейству-
ющих трендов и антитрендов: столкновение, 
смешанность культурных течений, креоли-
зация, интерференции и диссонансы. Так, сре-
ди общенаучных тенденций в современной по-
знавательной ситуации отметим взаимообмен 
и конвергенцию естественно-научного и социо- 
гуманитарного знания [Степин, 2000], а в ка-
честве глобального цивилизационного трен-
да еще раз обратим внимание на процессы 
трансдисциплинарности, транснационально-
сти и общей гуманизации [Князева, 2011; Пин-
кер, 2021а, 2021b]. Если локальные предпосылки 
затрагивают анализ конкретной социокультурной 
ситуации, с учетом субкультурных и региональных 
контекстов, то глобальные предпосылки опре-
деляются международными проектами, вклю-
ченностью в транснациональные интеллекту- 
альные движения и миро-системные связи.

Таким образом, для успешной реализации антро-
пологического поворота в истории культуры — об-
ществом и историей науки должны быть пережиты 
определенные этапы. В этом ряду нами были вы-
делены вполне конкретные волны антрополо-
гического поворота: развитие антропологиче-
ских идей в античной философии (1), рождение 
гуманизма и идеи развивающейся личности 
в эпоху Возрождения (2), развитие антрополо-
гических идей и становление антропологии 
как науки в эпоху Просвещения и Новое время 
(3), появление после Второй мировой войны но-
вой антропологической парадигмы и институ-
циализация в ее контексте экзистенциальной 
философии и гуманистической психологии 
(4), оформление антропологического поворо-
та как интеллектуального и социокультурно-
го движения в конце ХХ в. (5), проявившегося 
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в усилении социогуманитарных наук, использо- 
вании антропологических и этнографических 
методов как инструментов общенаучного зна-
ния, росте новых методологий, фокусирующих-
ся на изменениях, разнообразии и сложности, 
а также повышении саморефлексивности от-
дельных научных сообществ и социальных 
групп [Гусельцева, 2022].

Выделяя эти предпосылки в анализе, следует 
отметить, что в реальной жизни они характери-
зуются совокупностью взаимодействий и про-
являются зачастую как смешанные тенденции. 
Оценивая же трезво перспективы и возможно-
сти антропологического 
поворота в контексте со-
временной российской 
культуры, отметим, что, 
если в его пользу сегодня 
свидетельствуют истори-
ческие, методологические, 
общенаучные и глобальные 
предпосылки, то опреде-
ленную проблему состав-
ляют социально-полити-
ческие, социокультурные 
и когнитивные (состояние 
умов).

Одними из наиваж-
нейших (и объединяю-
щих социокультурные 
и когнитивные факторы) 
предпосылок антропологического поворота  
является уровень развития и качество соци-
ального знания, которые нередко упускаются из 
виду. Однако именно становление и развитие 
социального знания как в российской истории, 
так и в российской науке складывалось доволь-
но проблематично. Целесообразно посвятить 
этому вопросу отдельный раздел.

Развитие социального знания как 
фундамент антропологического 
поворота

Социальные, политические, экономиче-
ские кризисы являются весьма сложным вре-
менем в повседневной жизни людей и сооб-
ществ, однако менее очевидно, что именно эти 
эпохи подготавливают почву для расцвета 

социальных наук. Так, в середине ХХ в. в запад-
ноевропейском интеллектуальном простран-
стве в результате осмысления катастрофиче-
ского опыта Второй мировой войны возникли 
экзистенциальная и гуманистическая пси-
хологии. Собственно, вся вторая половина 
ХХ века в европейской философии и социогу-
манитарных науках была занята осмыслени-
ем трагических событий его первой полови-
ны. В дальнейшем из этого опыта появились 
социальная психология, социология повсед-
невности, разновидности социокультурных 
антропологий. В этих интеллектуальном и со-

циокультурном кон-
текстах происходила 
и трансформация ан-
тропологической науки 
как таковой — ее движе-
ние от изучения тради-
ционных обществ и эк-
зотических культур 
к исследованиям совре-
менной жизни, город-
ской культуры, урбани-
зированных сообществ, 
новой цифровой среды, 
малых культуральных 
движений [Eriksen, 2015; 
Hannerz, 2016].

Во второй половине 
ХХ века в западноевро-

пейской и североамериканской культурах шло 
интенсивное развитие социальных наук, а для 
изучения человека, культуры, социума, социо-
культурных движений и сообществ как фено-
менов повышенной онтологической и гносео-
логической сложности разрабатывались новые 
методологии [Там же]. Методологические по-
иски социальных наук привели к осознанию 
значимости «оптимума разнообразия» [Lévi-
Strauss, 2008], а также пониманию общества как 
абстракции, теоретической конструкции, на 
место которой должно прийти изучение разно-
образных сообществ [Вахштайн, 2012]. Сходным 
образом возникало методологическое сомне-
ние в продуктивности таких аналитических 
категорий, как «нация» или «народ», выступав-
ших устаревшими конструкциями XIX — пер-
вой половины ХХ в. Критиковались представ-
ления о «ментальности» и «геополитике», 

Социокультурные предпосылки 
антропологического поворота 

определяют готовность 
общества не только воспринять 

те или иные антрополого-
педагогические идеи, 

но и превратить их в практики 
повседневной жизни
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подчеркивалось, что в эмпирической реаль-
ности современности ученый имеет дело ско-
рее с динамичными сообществами и сетью со-
циокультурных движений, чем с застывшими 
социальными структурами. Иными словами, 
на смену представлений об «обществе», «нации», 
«народе» и «ментальности» пришли идеи о том, что 
социальная реальность есть совокупность разно-
образных, сложных и пребывающих в изменении 
взаимодействий; реальность, образованная множе-
ством различных субкультур и сообществ, постоян-
но меняющихся групп интересов. В свою очередь, 
такое понимание социокультурной динамики 
позволяло перейти от парадигмы перманентно-
го конфликта к парадигме достижения консенсуса 
[Элиас, 2001; Eriksen, Nielsen, 2013], к убеждению, 
что демократии не воюют между собой [Кант, 
1989; Chernoff, 2004], а транснациональная эко-
номика (международное сотрудничество, рас-
пределение труда и торговля) делают приори-
тетом качество жизни человека.

Рубеж ХХ–ХХI в. отметился ростом как  
социального знания, так и синтетических  
методологий. В небольшой, но весьма содержа-
тельной книге «Будущее» французский антропо-
лог М. Оже отмечал, что, не являясь научными 
в том же смысле, что и естествознание, социо-
гуманитарные науки сосредоточены на самом 
человечестве — не просто на его биологических 
или физических параметрах, но на человече-
ском поведении, его символических аспектах, 
отношениях людей с окружающими и самими 
собой. В социогуманитарных науках не игра-
ют особой роли ни количественные показате-
ли, ни соизмеримость эмпирических наблюде-
ний: будучи «концептуализированы людьми», 
социальные и гуманитарные науки «не могут 
исключить рефлексивное измерение из своей 
сферы исследований» [Auge, 2012, р. 74].

Несмотря на тот факт, что социальное знание 
и антропологические практики играют в со-
временном мире все более заметную и важ-
ную роль, в российской культуре, как массовой, 
так и научной, зачастую отсутствует современ-
ное представление об антропологии. Такое по-
ложение вещей обусловлено совокупностью 
уже обсуждаемых выше исторических, соци-
ально-политических, социокультурных, мето-
дологических и когнитивных предпосылок. 
Более того, и сама антропология — с момента 

своего возникновения в качестве западноев-
ропейской науки и вплоть до наших дней — не-
престанно менялась. В современном познании 
антропология предстает не как единая дисци-
плина, а множеством антропологических тео-

рий, антропологических традиции и ан-
тропологических практик. В российской эво-
люции научного знания также имели место 
различные, нередко полярные образы антропо-
логии — антропология как биологическая, как 
педагогическая, как историческая наука; леги-
тимными формами развития антропологического 
знания на разных этапах его эволюции выступали 
гуманистическая педагогика, педология, этногра-
фия, при этом маргинализированные социокультур-
ные, культурно-психологические и гуманистические 
антропологические традиции рассредоточивались 
в междисциплинарном пространстве социогумани-
тарных наук [Гусельцева, 2021b].

Подчеркнем, что именно социальные нау-
ки в российской истории оказались наибо-
лее подвержены репрессиям [Шпет, 2005; Яро-
шевский, 1991]. Пренебрежительное отношение 
государства к социогуманитарному знанию 
и свободному развитию мысли проанализи-
ровано в отнюдь не утратившей актуально-
сти работе Г. Г. Шпета «Очерк развития русской 
философии» [Шпет, 2008], в труде П. Ф. Капте-
рева «История русской педагогии» [Каптерев, 
2004] и др. Богатым иллюстративным мате-
риалом к сказанному служат дневники исто-
рика литературы, профессора, а также чинов-
ника Министерства народного просвещения 
А. В. Никитенко (1804–1877), скрупулезно до-
кументировавшего и в деталях сохранивше-
го для потомков атмосферу своей эпохи [Ни-
китенко, 2005]. В ХХ в. в идеологизированном 
тоталитарном политическом контексте СССР 
социальное знание практически не развива-
лось, в отличие от получавших государствен-
ную поддержку естественных наук. Социоло-
гия, политология, история повседневности, 
социальная, культурная и психологическая  
антропологии не имели здесь институцио- 
нального развития на протяжении все-
го ХХ в., и даже в постсоветский период не 
смогли в полной мере освоить ведущие 
концепции, методологии, объяснитель-
ные модели, релевантный терминологи-
ческий аппарат для описания социальной 
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и культурно-психологической реальностей. За-
частую все это механически и подражательно 
заимствовалось из западноевропейской и се-
вероамериканской интеллектуальных тради-
ций. Именно с отсутствием и в дореволюционной, 
и в советской, и в постсоветской России необходи-
мого уровня развития социального знания связаны 
многочисленные риски и проблемы сегодняшнего 
дня: недостаток компетентных экспертов в об-
ласти социальных, политических и антрополо-
гических наук; отсутствие в управленческом 
аппарате должного уровня социально-психо-
логических компетенций; низкая экономиче-
ская, психологическая и антропологическая 
грамотность населения; негативная социали-
зация подрастающих поколений, проявляю-
щаяся в избыточной агрессивности, конфор-
мизме, некритичности, социальных практиках 
решения проблем путем насилия и манипуля-
ций, а не привычки обсуждать возникающие 
проблемы и договариваться об их решении 
[Гудков, 2020, 2021; Кузьминов, 2017]; нахожде-
ние простых ответов на вызовы сложных про-
блем, поспешное воплощение в жизнь непро-
думанных государственных решений.

Овладение антропологическим знанием для 
российского ученого в области социальных 
наук выступает в наши дни результатом его 
самодисциплины и самовоспитания, созна- 
тельным усилием культивирования сложно-
сти, мышления «поверх барьеров». При этом 
столь востребованные в современном социо-
гуманитарном знании интегративные,  
меж-, мульти-, трансдисциплинарные иссле-
дования являются скорее плодом не успеш-
ной коммуникации представителей разных 
дисциплин, а адекватной конфигурации этих 
дисциплин в отдельно взятом исследователь-
ском сознании [Berscheid, 2006]. Последнее 
требует от ученого внутренней мотивации, со-
знательного труда самообразования, избавле-
ния от собственных когнитивных искажений 
и предубеждений, неизбежных при социа-
лизации в определенной профессиональной 
традиции.

Итак, антропология, как и психология, как 
и политология, являются сегодня частью еди-
ного интеллектуального поля социальных на-
ук. В современном состоянии познания, с его 
тенденциями открытости и подвижности 

дисциплинарных границ, в изучении того или 
иного феномена гораздо продуктивнее ориен-
тироваться на социальное знание в целом, не-
жели рассматривать человека со стороны раз-
личных дисциплин, таких как социология, 
политология, психология и т. п. Есть большая 
вероятность, что в обозримом будущем эти 
тенденции повлекут за собой трансформацию 
дисциплинарной матрицы, ревизию содержа-
ния образования.

В заключение обратим внимание на то, что 
методологический смысл ориентации на ин-
теллектуальное пространство социального 
знания в целом, а не на отдельные дисципли-
ны, заключается прежде всего в том, что по-
добный угол зрения позволяет обнаружить 
скрытые дискурсы и неочевидные латентные 
традиции, так или иначе развивающиеся  
в междисциплинарном пространстве социо- 
гуманитарных наук.

Непосредственно к латентным традициям ан-
тропологического знания мы обратимся в за-
вершающей (третьей) части статьи, тогда как 
в следующей (второй) статье проанализируем 
становление в России педагогической антропо-
логии как направления мысли, которое  
объединило и сфокусировало в себе разнообраз-
ные гуманистические идеи и представления 
о человеке в полноте его индивидуального, био-
логического и социального бытия.

Список источников | References
1.	 Асмолов А. Г. (2012). Оптика просвещения: социокультурные перспек-

тивы. М.: Просвещение. 447 с.
2.	 Вахштайн В. С. (2012). Пять книг о посткритической социологии.  

Социология власти, 6–7, 275–281.
3.	 Вознюк Н. А. (2011). Антропологические идеи в философском насле-

дии Ф. А. Степуна. Дисс. … канд. философ. наук. Мурманск.
4.	 Гинецинский В. И. (1991). Индивидуальность как предмет педагогиче-

ской антропологии. Советская педагогика, 9, 46–49.
5.	 Гинецинский В. И. (1996). От педагогики к антропогогике: смена пара-

дигмы. Образование и культура Северо-Запада России. СПб., 1, 52–57.
6.	 Гудков Л. (2021). Как мы думаем. Левада-центр. 05.02.2021. 

https://www.levada.ru/2021/02/05/kak-my-dumaem-statya-lva-gudkova-i-
obsuzhdenie/ (дата обращения 22.12.2020).

7.	 Гудков Л. (2020). Социология — не фабрика вакцин. Левада-центр. 
22.12.2020. https://www.levada.ru/2020/12/22/sotsiologiya-ne-fabrika-
vaktsin/?fromtg=1 (дата обращения 22.12.2020).

Т. 3 № 95  2023    ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА    27



ВИД СВЕРХУ  ПОЛИПАРАДИГМАЛЬНЫЙ ПОДХОД

8.	 Гуревич П. С. (1988). Человек как объект социально-философского 
анализа. Проблема человека в западной философии. М.: Прогресс.

9.	 Гусельцева М. С. (2021а). Антропология современности: человек 
и мир в потоке трансформаций. Монография в 3 частях. Часть 1. М.: 
Акрополь. 464 с.

10.	 Гусельцева М. С. (2021b). Государственная академия художественных 
наук: традиции и современность. Часть 2: Тлеющие традиции в теле 
современности. Поволжский педагогический поиск, 3(37), 8–17.

11.	 Гусельцева М. С. (2014). Интеллектуальные традиции российской пси-
хологии (культурно-аналитический подход): монография. М.: Акро-
поль. 424 с.

12.	 Гусельцева М. С. (2018). История российской педологии: к проблеме 
поиска новых интерпретационных моделей развития науки в автори-
тарных системах. Часть первая: К постановке проблемы. Поволжский 
педагогический поиск, 1(23), 20–33.

13.	 Гусельцева М. С. (2023). Культурно-аналитический подход: исто-
рия и методология. Научные подходы в современной отечественной 
психологии (коллективная монография). Отв. ред. А. Л. Журавлев, 
Е. А. Сергиенко, Г. А. Виленская. М.: ИПРАН. 170–183.

14.	 Гусельцева М. С. (2011). Образование и общество: гуманистическая 
перспектива. Образовательная политика, 1(51), 32–52.

15.	 Гусельцева М. С. (2019). Психология повседневности в свете методо-
логии латентных изменений. М.: Акрополь. 375 с.

16.	 Гусельцева М. С. (2022). Предпосылки антропологического пово-
рота в образовании. Образовательная политика, 1(89), 26–40. DOI 
10.22394/2078–838Х‑2022–1–26–40.

17.	 Жиленкова Н. П. (2001). Гуманистическая направленность отече-
ственной педагогической публицистики второй половины XX века. 
Дисс. … канд. пед. наук.

18.	 Зелинский Ф. Ф. (1995). Из жизни идей. В 2 т. Репринт с издания 1911, 
1916 гг. М.: Ладомир.

19.	 Ильяшенко Е. Г. (2003). Становление педагогической антропологии 
в России: этапы развития, особенности современных подходов. Дисс. 
… канд. пед. наук. М., 2003.

20.	 Кавелин К. Д. (1872). Задачи психологии. Соображения о методах 
и программе психологических исследований К. Д. Кавелина. Сочине-
ния К. Кавелина. Санкт-Петербург: тип. Ф. Сущинского. 239 с.

21.	 Кант И. (1989). К вечному миру. М.: Московский рабочий.
22.	 Кант И. (1966). Ответ на вопрос: Что такое Просвещение? Кант И. Соч.: 

В 6 т. М.: Мысль. Т. 6. С. 25–36.
23.	 Каптерев П. Ф. (2004). История русской педагогии. СПб.: Алетейя. 

560 с.
24.	 Князева Е. Н. (2011). Трансдисциплинарные стратегии исследований. 

Вестник ТГПУ (TSPU Bulletin), 10(112), 193–201.
25.	 Коджаспирова Г. М. (2012). Педагогическая антропология как отрасль 

знания. Вестник МГПУ. Серия «Педагогика и психология», 4(22), 8–20.
26.	 Коджаспирова Г. М. (2005). Педагогическая антропология: учебное по-

собие. М.: Гардарики. 287 с.
27.	 Кузьминов Я. (2017). «Фактически мы выпускаем социальных деби-

лов»: ректор ВШЭ о навыках будущего. Indicator.Ru. 13 сентября 2017. 

URL: https://indicator.ru/engineering-science/kuzminov-rektor-vshe-o-
kompetenciyah-budushego.htm (дата обращения 24.03.2022).

28.	 Ландес Д. (2002). Культура объясняет почти все. Культура имеет зна-
чение. Каким образом ценности способствуют общественному про-
грессу (под ред. Л. Харрисона, С. Хантингтона). М.: Московская школа 
политических исследований.

29.	 Лэйни М. (2013). Преимущества интровертов. М.: Манн, Иванов и Фер-
бер. 304 с.

30.	 Никитенко А. В. (2005). Записки и дневник (В 3-х книгах). М.: Захаров. 
640 с.

31.	 Панова О. И. (2007). Педагогическая антропология П. Ф. Лесгафта 
и современные идеи педагогического взаимодействия. Дисс. … канд. 
пед. наук, 2007.

32.	 Пинкер С. (2021a). Лучшее в нас: Почему насилия в мире стало  
меньше. М.: Альпина нон-фикшн. 952 с.

33.	 Пинкер С. (2021b). Просвещение продолжается: В защиту разума, нау-
ки, гуманизма и прогресса. М.: Альпина нон-фикшн. 626 с.

34.	 Пичугина В. К. (2009). Антрополого-педагогические концепции 
в России второй половины XIX — начала XX века. Дисс. … канд. 
пед. наук. М.

35.	 Попов А. А. (2003). Развитие человеческого потенциала: правовые 
рамки и управленческие практики. Материальная база сферы  
культуры. Форум «Стратегии регионального развития». Социальные 
и гуманитарные стратегии. Научно-информационный сборник. Выпуск 
4. Казань: РГБ, 66–76.

36.	 Попов А. А. (2009). Социально-философские основания современных 
практик открытого образования. Автореферат дисс. … доктора фило-
соф. наук. Томск.

37.	 Романюк Л. В. (2002). Гуманистическая традиция как феномен отече-
ственного педагогического наследия второй половины XIX века. Авто-
реферат дисс. … доктора пед. наук. М.

38.	 Степин В. С. (2000). Теоретическое знание: Структура, историческая 
эволюция. М.: Прогресс-Традиция.

39.	 Шпет Г. Г. (2008). Очерк развития русской философии. I. М.: РОССПЭН.
40.	 Шпет Г. Г. (2005). Философско-психологические труды. М.: Наука. 

479 с.
41.	 Элиас Н. (2001). Общество индивидуумов. М.: Праксис.
42.	 Ярошевский М. Г. (Ред.). (1991). Репрессированная наука. Л.: Наука. 

560 с.
43.	 Ясина И. Е. (2010). Человек с человеческими возможностями. М.: Экс-

мо. 85 с.
44.	 Auge M. (2012). The Future. Paris, New York: Verso. 112 р.
45.	 Berscheid E. (2006). The Difficulty of Getting from Here to There and 

Back. In P. A.M. Van Lange (Ed.). Bridging Social Psychology: Benefits of 
Transdisciplinary Approaches. Mahwah: Erlbaum, 35–39.

46.	 Chernoff F. (2004). The Study of Democratic Peace and Progress in 
International Relations. International Studies Review, 6(1), 49–78. 
DOI:10.1111/j.1079–1760.2004.00372.x.

47.	 Eriksen Т. Н. (2015). Small Places, Large Issues. An Introduction to Social 
and Cultural Anthropology. L.: Pluto Press. 465 р.

28    ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА    Т. 3 № 95  2023



ПОЛИПАРАДИГМАЛЬНЫЙ ПОДХОД  ВИД СВЕРХУ

 ABSTRACT   The anthropological turn is considered within the conceptual framework of cultural-analytical and transdisciplinary approaches, at the specific scientific 
and general scientific levels of science methodology, in the diversity of its interpretations, as a phenomenon of increased ontological and epistemological complexity. 
The prerequisites for the anthropological turn are discussed, including historical, methodological, cognitive, socio-cultural, local and global, general scientific and specific 
scientific, alongside the reconstruction of latent anthropological traditions and hidden discourses. Anthropology is viewed as part of social knowledge. From the perspective 
of the cultural-analytical approach, it is shown that in the development of social knowledge in the history of Russian science, anthropological, humanistic, and cultural-
psychological traditions were not concentrated within a particular direction but represented diffuse, dispersed, and mixed intellectual movements.
In the current state of knowledge, with its tendencies of openness and mobility of disciplinary boundaries, it is more productive to orient oneself towards social knowledge as 
a whole when studying cultural-psychological phenomena, rather than considering the human being from the perspective of different disciplines such as sociology, political 
science, psychology, etc. Such a perspective allows for the discovery of hidden discourses and latent traditions that are developing in the interdisciplinary space of socio-
humanitarian sciences.
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Метапознание:  
проблемы и подходы1 

Андрей Фомин, Мария Фаликман

 АННОТАЦИЯ  В представленном ниже фрагменте монографии «Антропологический поворот: восхождение к сложности» описаны сложности выработки 
четкого определения метапознания, основные подходы к изучению метапознания, а также структура метапознания, включающая в себя метакогнитивные 
знания, метакогнитивные переживания, а также метакогнитивную регуляцию в решении когнитивных задач. Понятие о метакогнитивной регуляции 
подразумевает различные типы активности, направленной на внесение изменений, коррекции в содержание, динамику и временную организацию когнитивных 
функций. Также в данном фрагменте монографии дается представление о вариантах использования метакогнитивных исследований на практике, в том числе 
об их применении в юриспруденции, психологическом консультировании, медицине, решении социально-этических проблем образования.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА   Метапознание, метакогнитивные процессы, метакогнитивное знание, метакогнитивный опыт
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1. Определение и значение 
исследований метапознания

Термин «метапознание» впервые появил-
ся в работе Дж. Флейвелла в 1976 году. Автор 
определил его следующим образом: «Метапо-
знание относится к знаниям человека о соб-
ственных когнитивных процессах и продуктах 
или о чем-либо, связанном с ними, например, 

1 	 Статья подготовлена на основе результатов реализации Школой 
антропологии будущего ИОН РАНХиГС программы «Антропологи-
ческий поворот» проекта «Ректорий» в рамках специальной части 
гранта программы стратегического академического лидерства 
«Приоритет-2030» на 2021–2022 г.	

о свойствах информации или данных, имеющих 
отношение к обучению… Метапознание относит-
ся, в числе прочего, к активному мониторингу 
и последующей регуляции и координации этих 
процессов в отношении познаваемых объектов 
или данных, на которые они опираются, обычно 
для достижения какой-либо конкретной цели» 
[Flavell, 1976, p. 232]. Использование приставки 
«мета» (греч. «после», «за пределами») объяс-
няется, по мнению ряда авторов, стремлением 
Дж. Флейвелла выделить такую область позна-
вательной активности субъекта, которая не свя-
зана с решением собственно когнитивных задач 
(например, [Brown, 1978; Tarricone, 2011]).
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С самого начала понятие «метапознание» 
стало формироваться как зонтичное — оно ох-
ватывало содержательно разнородные теоре-
тические конструкции, отличающиеся по сте-
пени обобщенности, относящиеся к разным 
возрастным и образовательным группам, фик-
сирующие как когнитивные, так и собствен-
но метакогнитивные процессы [Veenman et al., 
2006; Azevedo, 2020]. Метакогнитивные убежде-
ния, метакогнитивная осведомленность, мета-
когнитивный опыт, метакогнитивное знание, 
чувство знания, суждение об обучении, мета-
память, метакогнитивные навыки, исполни-
тельные навыки, навыки высшего порядка, 
метакомпоненты, мони-
торинг понимания — вот 
неполный список терми-
нов, объединенных по-
нятием метапознания.

В этой связи неудиви-
тельно, что исследова-
тели, работающие над 
проблематикой метапо-
знания, периодически 
указывают на сложно-
сти выработки его чет-
кого определения. Ме-
нее чем через десять 
лет после начала иссле-
дований в этой области 
Х. Веллман охарактери-
зовал метапознание как весьма «неточное по-
нятие» [Wellman, 1985]. Еще через десятилетие 
сходную оценку высказали Г. Шроу и Д. Мошман, 
подчеркнув активную полемику между иссле-
дователями относительно того, какие структур-
ные компоненты входят в метапознание и как 
они соотносятся между собой [Schraw, Moshman, 
1995]. Пять лет спустя к этим оценкам присоеди-
нились и другие авторы, которые среди главных 
проблем, затрудняющих изучение метапознания, 
указали на недостаточную ясность понятий, фик-
сирующих конкретные аспекты метакогнитив-
ной активности [Borkowski, Chan, Muthukrishna, 
2000]. Наконец, еще через десять лет П. Таррико-
не обобщила ситуацию с понятием метапознания 
словами «неясность», «расплывчатость» и «разо-
чарование» [Tarricone, 2011]. Одной из относитель-
но недавних работ, где метапознание оценивает-
ся как слабо определенный конструкт, является 
обзор М. Венмана. В нем подчеркивается, что 

сегодня существует большое разнообразие взгля-
дов на сущность этого понятия, по-разному пони-
маются структурные компоненты метапознания 
и взаимосвязи между ними, существуют разные 
представления о том, как соотносятся когнитив-
ные и метакогнитивные процессы, нет единства 
в оценке факторов онтогенеза метакогнитивных 
структур [Veenman, 2012].

Указанные концептуальные трудности, впро-
чем, не смущают исследователей, и количество 
публикаций в этой области уверенно растет. 
Так, по данным научной поисковой системы 
Google Scholar, число публикаций, где использу-
ется понятие «метапознание», с 2010 по 2020 год 

более чем в полтора 
раза превысило их коли-
чество за предыдущее 
десятилетие.

Такой оптимизм можно 
объяснить нескольки- 
ми причинами. Для ис-
следований метапозна-
ния, как и для любого 
относительно молодо-
го и успешно развива-
ющегося направления, 
характерно использова-
ние собирательных кон-
струкций. Они позволя-
ют балансировать между 
общими представления-

ми и более частными понятийными элемента-
ми, преодолевать разобщенность проблемати-
ки данной области, повышать ее актуальность 
за счет разнообразия исследовательских задач 
[Hirsch, Levin, 1999].

Кроме того, при всей разнородной и даже про-
тиворечивой периферии этого конструкта, бо-
лее или менее однозначным является его ядро. 
Оно устойчиво сохраняется на протяжении 
многих лет и не вызывает особых дискуссий 
среди специалистов. В качестве ядра понятия 
метапознания со времен пионерской работы 
Дж. Флейвелла [Flavell, 1979] рассматриваются, 
с одной стороны, знания человека о собствен-
ном познании, о собственных возможностях 
и ограничениях в решении когнитивных задач, 
с другой — процессы управления собственным 
познанием, включающие планирование позна-
вательной активности, ее отслеживание, кон-
троль и оценку результатов решения.

Люди достаточно точно 
оценивают, что они, скорее 

всего, знают и смогут 
припомнить в условиях 

множественного выбора 
(особенно если ответ «вертится 

на кончике языкА»),  
а что не смогут
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Наряду с разработкой фундаментальных во-
просов в исследованиях метапознания по-
стоянно присутствует и прикладная про-
блематика. В разных отраслях психологии 
исследования природы метакогнитивных про-
цессов имеют свои выходы на решение прак-
тических задач [Norman et al., 2019; Schwartz, 
Perfect, 2002]. Ключевой областью прикладных 
исследований в настоящий момент является 
среднее и высшее образование.

Исследования, проводимые в когнитивной 
нейронауке с использованием современных ме-
тодов регистрации активности мозга, подтвер-
ждают представления о том, что метапознание 
не является эпифеноменом или артефактом ис-
следований, а имеет специфические мозговые 
корреляты, отличимые от других когнитивных 
функций [Fleming, Dolan, 2012]. Кроме того, об-
наруживаются различия в активации голов-
ного мозга, связанные с отдельными аспекта-
ми метапознания [Rouault et al., 2018]. Уже сами 
по себе эти и подобные им факты побуждают 
исследователей более настойчиво искать как 
фундаментальные характеристики метакогни-
тивных явлений, так и возможности их при-
кладного использования. В самих нейрокогни-
тивных исследованиях также обнаруживаются 
интересные данные, которые могут получить 
дальнейшее применение в практике. Так, в од-
ном из исследований обнаружено, что блокада 
норадреналиновых рецепторов улучшает ме-
такогнитивные функции испытуемых, что мо-
жет быть использовано в работе с пациентами 
с определенными психическими нарушениями 
[Hauser et al., 2017].

2. Основные подходы к исследованию 
метапознания

В середине 60-х — начале 70-х гг. прошло-
го столетия стали складываться две незави-
симых традиции исследований метапознания 
[Schwartz, Perfect, 2002; Koriat, Shitzer-Reichert, 
2002]. Различия между ними определяются ши-
ротой охвата феноменов метапознания, пони-
манием сущности этих феноменов, особенно-
стями методологии изучения метакогниций, 
а также ориентацией на практическое примене-
ние полученных результатов.

Возрастно-психологический подход возник на ос-
нове изучения представлений детей различ-
ных возрастов о своих познавательных возмож-
ностях (прежде всего памяти), а также умений 
ребенка регулировать свою познавательную 
активность. Для этого подхода характерно доста-
точно широкое представление о феноменах ме-
тапознания. К ним относятся не только анализ 
информации о своем познании и управление им 
с помощью полученных данных. В понятие  
метапознания включаются целевые компо-
ненты, процессы планирования, мониторинга, 
контроля и оценки, представления о стратеги-
ях обучения и запоминания [Bjorklund, Douglas, 
1997; Brown, 1978; Flavell, 1979; Pressley, Borkowski, 
Schneider, 1987]. Широту охвата конструкта  
«метапознание» в этом подходе подчеркива-
ет также интерес его сторонников к явлениям, 
выходящим за пределы собственно познания. 
В частности, метакогнитивный опыт и входя-
щие в него метакогнитивные переживания вы-
ступают важным условием актуализации когни-
тивных и метакогнитивных стратегий.

К характерным чертам методологии этого 
подхода следует отнести трактовку метапозна-
ния как набора навыков и стремление понять 
их через изучение индивидуальных различий, 
а также особенностей метакогнитивных навы-
ков у людей различных возрастов. Исследовате-
ли обращали внимание на то, чем различаются 
метакогниции детей и взрослых, какие «недо-
статки» в понимании и управлении собствен-
ным познанием (чаще всего памятью) прояв-
ляются в ранних возрастах, как при помощи 
специальных средств обучения преодолеть эти 
«недостатки». Наконец, для возрастно-психоло-
гического подхода характерно преимуществен-
ное использование неэкспериментальных ме-
тодов исследования: наблюдения, интервью, 
опросников (например, [Kreutzer et al., 1975]).

Ключевой теоретической конструкцией этого 
подхода — своеобразной точкой отсчета в пони-
мании метапознания, а затем и концептуальной 
базой для появления последующих теорети-
ческих обобщений — стала модель метапозна-
ния, предложенная в 1979 году Дж. Флейвеллом 
[Flavell, 1979]. Она включает в себя четыре клас-
са феноменов: 1) метакогнитивное знание; 2) ме-
такогнитивный опыт; 3) цели (задачи); 4) дей-
ствия (стратегии). Метакогнитивное знание 

32    ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА    Т. 3 № 95  2023



МЕТАКОГНИЦИЯ  ВИД СВЕРХУ

объединяет все представления и убеждения ре-
бенка или взрослого о себе как о существе, пере-
рабатывающем информацию. Метакогнитивный 
опыт включает в себя переживания различной 
продолжительности и сложности во время реше-
ния познавательных задач. Представления о це-
лях и стратегиях познавательной активности 
входят в структуру метакогнитивного знания 
и также соотносятся с метакогнитивным опы-
том. Представления о том, что разные задачи 
имеют разную сложность, а также о том, какие 
из них более или менее сложны, являются од-
ной из важных составляющих метакогнитивно-
го знания. Оно включает 
в себя также и знание че-
ловека о том, какие стра-
тегии лучше подходят 
для успешного решения 
конкретной задачи.

В работах другого 
представителя этого на-
правления Э. Браун бы-
ла предложена в целом 
сходная модель мета-
познания. Она вклю-
чает в себя, во‑первых, 
знание о познании, т. е. 
представления индивида о своих когнитив-
ных процессах и стратегиях, а во‑вторых, спо-
собность управлять собственными когнитив-
ными процессами. Однако Э. Браун полагала, 
что действительно полезным этот конструкт 
может стать только в том случае, если в него 
будут включены объяснительные схемы, на-
правленные на описание развития метакогни-
тивных способностей в условиях целенаправ-
ленного обучения [Reeve, Brown, 1985]. Тогда 
данные исследований метапознания можно 
будет использовать для совершенствования 
интеллектуальных навыков учащихся. В этом 
положении просматривается еще одна черта 
возрастно-психологического подхода — ориен-
тация на практическое приложение получа-
емых результатов к обучению и воспитанию 
детей.

В отличие от возрастно-психологического,  
когнитивно-экспериментальный подход сосредото-
чен на более узком круге вопросов, касающих-
ся механизмов мониторинга и контроля преи-
мущественно мнемических процессов [Nelson, 

Narens, 1990, 1996; Koriat, Levy-Sadot, 1999]. Ак-
цент делается на изучении механизмов и дина-
мики метакогнитивных процессов, определе-
нии точности метакогнитивных переживаний 
и суждений и их влиянии на функционирова-
ние памяти. В целом эти исследования сводят-
ся к ответу на несколько вопросов. Во-первых, 
насколько точны метакогнитивные суждения 
и каковы факторы, влияющие на их точность? 
Во-вторых, на чем основаны метакогнитивные 
суждения, то есть как люди отслеживают свои 
собственные знания? В-третьих, какие процес-
сы ответственны за точность и неточность ме-

такогнитивных сужде-
ний? Например, какие 
процессы приводят к ил-
люзиям знания, то есть 
к ситуациям, в которых 
люди испытывают  
сильную необоснован-
ную уверенность в своих 
знаниях? В-четвертых, 
как метакогнитивные 
суждения контролируют 
и направляют обработ-
ку информации и соб-
ственные действия? 

И наконец, как метакогнитивные процессы (мо-
ниторинг и контроль) влияют на обучение и за-
поминание [Koriat, 2007]?

В процессе получения ответов на эти и не-
которые другие вопросы было выработа-
но несколько методических стандартов. Еще 
в середине 1960-х гг. Дж. Харт для изучения мо-
ниторинга памяти предложил методику RJR 
(recall-judgment-recognition, или «припомина-
ние-суждение-узнавание»), предполагающую 
определение точности чувства знания через 
сопоставление оценок испытуемого возмож-
ности вспомнить ранее не воспроизведенный 
материал и действительное воспроизведение 
[Hart, 1965]. В исследованиях с использованием 
методик данного типа испытуемый должен от-
вечать на вопросы, требующие припоминания 
(например: «Кто совершил первое кругосвет-
ное плавание?»). Если он не может дать ответ, то 
выносит суждение, удастся ли ему узнать пра-
вильный вариант в предложенном тесте, после 
чего вновь отвечает на эти вопросы в условиях 
множественного выбора. Это дает возможность 

Более высокая точность 
суждений учащихся  

о собственном познании 
в решении учебных задач 

соотносится с более высокой 
успеваемостью
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прямо сопоставить субъективную оценку и ре-
альный результат. Наиболее интересным выво-
дом из исследований с использованием данно-
го класса методик стало представление о том, 
что люди достаточно точно оценивают, что они, 
скорее всего, знают и смогут припомнить в ус-
ловиях множественного выбора (особенно ес-
ли ответ «вертится на кончике языка»), а что не 
смогут [Dunlosky, Metcalfe, 2009].

Еще одним важным инструментом иссле-
дования является методика калибровки уве-
ренности. Она предполагает сопоставление 
субъективной картины решения задачи (мета-
когнитивный мониторинг в различных формах 
метакогнитивных суждений) и объективной 
успешности (результативности) решения. Соб-
ственно калибровка определяется как степень, 
в которой суждения человека о том, насколько 
он компетентен в решении той или иной зада-
чи, соответствуют его действительной компе-
тентности [Hacker, Bol, Keener, 2008]. Допустим, 
испытуемый может решать задачу обнаруже-
ния или классификации трудноразличимых 
изображений и в каждой пробе наряду с реше-
нием основной задачи выносит вероятностное 
суждение, насколько верно, на его взгляд, реше-
на основная задача [Kellij et al., 2021; Maniscalo et 
al., 2016].

В исследованиях калибровки было обнаруже-
но явление сверхуверенности, т. е. системати-
ческой переоценки субъектом своих когнитив-
ных возможностей при решении различных 
задач, приводящее к трудностям в их выполне-
нии (например, [Плаус, 1998]). Однако возможна 
и противоположная ситуация — систематиче-
ская недооценка правильности решения зада-
чи, что в целом задает целую новую область 
исследований в русле метакогнитивного под-
хода — изучение так называемых «метакогни-
тивных искажений» (например, [Fleming, Lau, 
2014]). Интересно, что в этих исследованиях 
в последние годы широко использу- 
ется инструментарий теории обнаружения 
сигнала — в частности, показатель d’ в каче-
стве меры метакогнитивной чувствительно-
сти [Maniscalo et al., 2016]. Одним из важных ре-
зультатов подобного рода исследований стал 
тот факт, что метакогнитивная чувстви- 
тельность может испытывать влияние 
успешности решения задачи, и один и тот же 

испытуемый может демонстрировать более 
высокую метакогнитивную чувствительность 
в более легких задачах по сравнению с бо-
лее сложными, поэтому одна из важных задач 
для исследователей метапознания заключа-
ется в том, чтобы найти способы калибровки 
уверенности, которые не зависели бы от то-
го, насколько задача легка или трудна для ис-
пытуемого. Этого требует и само определение 
метакогнитивных функций как независимых 
от собственно когнитивных: например, мета-
памяти как функции, не связанной с объектив-
ной способностью запоминать и припоминать 
информацию.

В 1990 году Т. Нельсон и Л. Наренс предложи-
ли теоретическую модель, которая описывает 
соотношение процессов метакогнитивного мо-
ниторинга и контроля на материале решения 
мнемических задач [Nelson, Narens, 1990]. Она 
раскрывается в трех основных положениях: 1) 
существует расщепление познавательных про-
цессов на объектный уровень, на котором про-
исходит собственно решение познавательной 
задачи, и метауровень, на котором субъект от-
слеживает и регулирует процесс решения; 2) 
между этими двумя уровнями происходит 
специфический обмен информацией: с объект-
ного уровня только поступают данные о теку-
щем состоянии решения, а на мета- 
уровне строится модель процесса, планирует-
ся и осуществляется контроль когнитивной 
активности; 3) процессы метакогнитивного 
мониторинга и контроля не имеют в своей ос-
нове специфических психических структур, 
которые отличались бы от когнитивных струк-
тур, т. е. метакогнитивные процессы — это не 
какой-то особенный класс психических про-
цессов, различается лишь объект, на который 
они направлены. Заложенные в данную мо-
дель представления стали основой для про-
ведения большого числа эмпирических ис-
следований, касающихся факторов активации 
метапознания, причин искажений метаког-
нитивного мониторинга, условий повышения 
его точности, соотношения процессов монито-
ринга и контроля и др. В некоторых исследова-
ниях делаются попытки объединения основ-
ных достижений возрастно-психологического 
и когнитивно-экспериментального походов 
[Koriat, Shitzer-Reichert, 2002].
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3. Структура метапознания

Если обобщить рассмотренные выше опре-
деления и подходы, то в системе метапозна-
ния в общем виде выделяются две взаимосвя-
занные подсистемы, которые условно можно 
обозначить как структурную (компонентную) 
и процессуальную. К первой традиционно от-
носятся содержания метапознания — метаког-
нитивные знания и переживания, ко второй — 
метакогнитивная регуляция, включающая 
процессы планирования, мониторинга и кон-
троля за решением задачи.

3.1. Метакогнитивные знания
Термин «метакогнитивные знания» обычно 

используют для обозначения знаний субъек-
та об особенностях его собственных когнитив-
ных процессов: памяти, внимания, мышления, 
принятия решений, а также о различных ти-
пах задач и о возможностях применения раз-
ных метакогнитивных стратегий. В частности, 
метакогнитивные знания об индивидуальных 
особенностях когнитивных процессов могут ка-
саться более эффективных форм и модально- 
стей кодирования информации для сохране-
ния ее в долговременной памяти (например, 
более эффективное запоминание информации 
при условии ее переписывания по сравнению 
со зрительным или слуховым предъявлени-
ем), устойчивых индивидуальных особенностей 
распределения и переключения внимания, 
знаний о своих способностях (языковых, мате-
матических, пространственных и даже меж-
личностных, например таких, как социальный 
и эмоциональный интеллект).

Можно выделить три основных формы мета-
когнитивного знания о когнитивных процессах 
и способностях.

Во-первых, это знание субъекта о его соб-
ственных индивидуальных особенностях, о ха-
рактеристиках его познавательных процессов, 
типичных для него (например, более высокая 
эффективность запоминания при слуховом  
ознакомлении с информацией по сравнению со 
зрительным).

Во-вторых, представления о межиндивиду-
альных различиях, или об отличиях когни-
тивных процессов и функций других людей 

от когнитивных процессов и функций самого 
субъекта (например, знание школьника о том, 
что его сосед по парте быстрее него понимает, 
с чего начинать решать задачу, но менее точно 
выполняет вычисления).

Наконец, это так называемые «когнитивные 
универсалии», или представления о характе-
ристиках познавательных процессов любого 
человека (например, об общем снижении эф-
фективности в ситуации многозадачности или 
о необходимости повторения информации для 
ее запоминания).

Метакогнитивные знания о разных типах за-
дач включают знания о том, насколько эффек-
тивно субъект справляется с задачами разного 
типа (найти информацию, запомнить, проана-
лизировать, обобщить и т. п.) на разном матери-
але (текстовые описания, формулы, графики); 
сколько времени ему необходимо закладывать 
на решение той или иной задачи; наконец, ка-
кова вероятность того, что задача будет решена 
при доступном количестве информации и набо-
ре допустимых операций. Важный момент за-
ключается в том, что реальность многозадачна. 
В современном мире перед субъектом уже на-
чиная со школы, как правило, в любой момент 
времени стоит более одной задачи, и здесь осо-
бую роль начинают играть метакогнитивные стра-
тегии, которые можно условно обозначить как 
знания субъекта о том, как эффективно пользо- 
ваться своими индивидуальными особенно-
стями и распределять ресурсы при решении 
конкретных задач или их сочетаний, а так-
же навыки применения этих знаний. В насто-
ящее время обучение использованию именно 
метакогнитивных стратегий и отработка со-
ответствующих навыков считаются одной из 
центральных задач среднего и высшего образо-
вания [Kistner et al., 2010].

3.2. Метакогнитивные переживания
Под метакогнитивными переживаниями 

имеют в виду эмоциональный опыт, сопрово-
ждающий любое познавательное действие пе-
ред его началом (общее ощущение, получится 
или не получится решить задачу), в процессе 
его осуществления (переживание тупика или 
продвижения) и после его завершения (удалось 
или не удалось решить задачу, решена ли она 
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на достаточно высоком уровне и т. п.). В целом 
данная трактовка метакогнитивных пережива-
ний близка к тому, что О. К. Тихомиров в смыс-
ловой теории мышления обозначал как «ин-
теллектуальные эмоции» [Тихомиров, 1984]. 
Ярким примером метакогнитивного пережива-
ния можно считать знаменитую запись, сделан-
ную А. С. Пушкиным в дневнике после заверше-
ния трагедии «Борис Годунов» в ноябре 1825 года: 
«Трагедия моя кончена; я перечел ее вслух, один, 
и бил в ладоши, и кричал: Ай да Пушкин! Ай да 
сукин сын!»(Цит. по: Пушкинская энциклопедия. 
Т. 1. СПб.: Нестор-история, 2009, с. 139).

К особым метакогнитивным переживаниям 
относятся феномен «верчения на кончике язы-
ка» (tip-of-the-tongue phenomenon), определяе-
мый как субъективное переживание знания 
того или иного слова при невозможности из-
влечь его из памяти [Brown, McNeill, 1966], пере-
живание близости к решению задачи («горячо» 
или «холодно») [Metcalfe, Wiebe, 1987] и, в част-
ности, «Ага!-переживание» как аффективный 
компонент инсайтного решения, впервые опи-
санный в психологии мышления более ста 
лет назад и в настоящее время вновь ставший 
объектом пристального интереса психологов 
[Ammalainen, Moroshkina, 2019; Danek, Wiley, 2017; 
Danek, Salvi, 2020].

Переживание близости к решению задачи, на-
ряду с переживанием уверенности в правильно- 
сти ее решения, нередко рассматривается в свя-
зи с более общим переживанием беглости пе-
реработки информации (processing fluency) 
[Schwartz et al., 1991]. Это переживание высту-
пает в качестве ключевого метакогнитивного 
признака в ситуациях, требующих вынесения 
суждений, выбора и принятия решения [Alter, 
Oppenheimer, 2009], в самых разных областях — 
от восприятия прекрасного [Reber et al., 2004] до 
потребительского поведения [Kostyk et al., 2021]. 
Беглость переработки информации как осно-
ва метакогнитивных оценок может быть пер-
цептивной, если речь идет о субъективной лег-
кости, например, зрительного или слухового 
восприятия этой информации, или концепту-
альной, связанной с соответствием информа-
ции контексту или опыту субъекта [Wang et al., 
2018; Zverev, Moroshkina, 2022].

Широкий класс метакогнитивных пережи-
ваний иногда разделяют на метакогнитивные 

чувства (например, сигнал относительно того, 
что решение близко) и метакогнитивные сужде-
ния, выполняющие оценочную функцию (на-
пример, что задача решена недостаточно хо-
рошо или, напротив, идеально) [Efklides, 2002]. 
В подклассе метакогнитивных чувств выделя-
ют субъективную уверенность (считать ли за-
дачу решенной или продолжать работать, вер-
но или неверно она решена, насколько точно 
или неточно то или иное воспоминание субъ-
екта), субъективную удовлетворенность (со-
ответствует ли решение личным стандартам 
субъекта), знакомость (переживания, касаю-
щиеся того, насколько субъект умеет решать 
задачи данного типа) и переживание затруд-
нения (нужна ли корректировка стратегии, не-
обходимо ли пересмотреть оценку затрат вре-
мени и т. д.). Недавно получены новые данные, 
подтверждающие, что метакогнитивные чув-
ства играют ключевую роль в решении слабо-
структурированных задач, связанных, напри-
мер, с генерацией и отбором идей [Puente-Díaz 
et al., 2021]. Метакогнитивные суждения, в свою 
очередь, подразделяются на проспективные 
(выносимые перед решением задачи) и ре-
троспективные (выносимые после ее реше-
ния), причем их точность может различаться 
[Siedlecka et al., 2016].

Таким образом, функции метакогнитивных 
переживаний заключаются в том, что они, по 
сути, обслуживают все этапы метакогнитивной 
регуляции (планирование, мониторинг и оцен-
ку), а также обеспечивают возможности моди-
фикации метакогнитивного знания (добавле-
ния, устранения или изменение его элементов) 
и подстройки метакогнитивных стратегий в хо-
де решения задач. Кроме того, Дж. Флейвелл 
отмечал, что метакогнитивные переживания 
играют особую роль в онтогенезе метапозна-
ния, поскольку возникают раньше метакогни-
тивных знаний и выступают в качестве фун-
дамента метакогнитивного развития детей 
и подростков [Flavell, 1979].

3.3. Метакогнитивная регуляция 
в решении когнитивных задач

Понятие о меткогнитивной регуляции под-
разумевает различные типы активности, на-
правленной на внесение изменений, коррекции 

36    ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА    Т. 3 № 95  2023



МЕТАКОГНИЦИЯ  ВИД СВЕРХУ

в содержание, динамику и временную организа-
цию когнитивных функций. Существует множе-
ство классификаций метакогнитивных процес-
сов, куда, в частности, входят и регулятивные 
составляющие. Так, Э. Браун и Э. Пэйлинксар еще 
в начале  1980-х гг. описали несколько типов ис-
полнительных функций, которые необходимы 
для регулирования познавательной активно-
сти субъекта: планирование действий перед ре-
шением задачи (прогнозирование результатов, 
стратегии планирования и различные формы 
косвенных проб и ошибок и т. д.), мониторинг 
деятельности во время обучения (мониторинг, 
тестирование, пере-
смотр и перепланирова-
ние стратегий обучения) 
и проверка результатов 
(оценка результативно-
сти реализации страте-
гий в соответствии с вы-
двинутыми субъектом 
критериями эффектив-
ности) [Brown, Palincsar, 
1982].

Несколько позже, обоб-
щая предыдущие рабо-
ты, Г. Шроу и Д. Мошман выделили три навы-
ка в структуре метакогнитивной регуляции 
[Schraw, Moshman, 1995]. Планирование вклю-
чает в себя выбор соответствующих стратегий 
и распределение ресурсов (например, выделе-
ние времени на предстоящую работу с зада-
чей), которые влияют на успешность решения. 
Навык мониторинга формирует текущую осве-
домленность о том, насколько сложна задача 
и успешно ли она решается. Примером может 
служить самопроверка учащегося на предмет 
усвоения фрагмента материала. Наконец, навык 
оценки предполагает оценивание результа- 
тов решения задачи и эффективности стра-
тегий, при помощи которых эти результа-
ты были достигнуты. Он включает возмож-
ный пересмотр целей и прогнозов (т. е. связан 
с процессами планирования) и консолида-
цию интеллектуальных достижений учащего-
ся [Schraw et al., 2006]. В работе Дж. Александер 
с коллегами регулирование и контроль когни-
тивных процессов относятся в структуре мета-
познания к способности использовать метаког-
нитивные знания для управления стратегиями 

достижения когнитивных целей (например, 
осознание ребенком того, что он в принципе 
может забыть что-либо, создает условия для 
использования им стратегии повторения ма-
териала). При этом авторы рассматривали ре-
гулятивный компонент метапознания через 
призму вопроса о том, есть ли различия в ука-
занных способностях у одаренных и неодарен-
ных детей [Alexander et al., 1995].

Отдельно в исследованиях метапознания бы-
ла поставлена проблема построения таксоно-
мии метакогнитивной активности, которую 
можно использовать для анализа протоколов 

рассуждения вслух, про-
дуцируемых в решении 
задач различного ти-
па [Meijer et al., 2006]. Эта 
таксономия развивала 
триаду «планирование — 
мониторинг — оценка», 
а в регулятивные ком-
поненты метапозна-
ния вошли: ориентация 
(например, определе-
ние требований зада-
чи), которая предше-

ствует процессам планирования; собственно 
планирование (например, определение более 
частных целей на основе общей); следующая за 
процессами исполнения и мониторинга оцен-
ка (например, проверка результата); разработ-
ка, включающая подведение итогов и формули-
рование выводов. Таким образом, количество 
и содержание компонентов метакогнитивной 
регуляции, акценты в их теоретическом и эм-
пирическом изучении в значительной степе-
ни зависят от тех исследовательских задач, ко-
торые ставят перед собой создатели подобных 
классификаций, и могут сильно варьировать 
у разных авторов.

В рассмотренных выше работах метакогни-
тивная регуляция выступает преимуществен-
но как некоторая совокупность отдельных 
навыков, что приближает их к возрастно-психо-
логической традиции изучения метапознания. 
В то же время под метакогнитивной регуляци-
ей может пониматься также взаимодействие 
между уровнями в связке«мониторинг — кон-
троль», предложенной в модели Нельсона и На-
ренса [Nelson, Narens, 1990], что перекликается 

Сегодня имеется опыт 
внедрения метакогнитивного 

обучения в практику 
образования самых различных 

категорий людей
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с когнитивно-экспериментальной традицией. 
В основе подобных исследований лежит гипо-
теза о том, что метакогнитивный мониторинг 
непосредственно влияет на контроль; эта ги-
потеза получила эмпирическое подтвержде-
ние на материале нескольких типов метакогни-
тивных суждений [Nelson, Leonesio, 1988]. В ходе 
дальнейших исследований были изучены эф-
фекты воздействия текущих оценок субъектом 
собственного познания на различные аспекты 
контроля.

Наиболее яркими из них являются работы, где 
изучено воздействие метакогнитивного монито-
ринга на распределение времени для запомина-
ния материала. Согласно модели уменьше- 
ния расхождений, учащиеся устанавливают 
желаемое состояние обучения, постоянно кон-
тролируют свое текущее состояние обучения 
и прекращают его только тогда, когда их теку-
щее состояние соответствует желаемому со-
стоянию или превосходит его [Thiede, Dunlosky, 
1999]. Вследствие этого учащиеся обычно выде-
ляют больше времени на изучение материала, 
который субъективно кажется более сложным. 
Данный вывод также получил эмпирическое 
обоснование в ряде исследований. Так, по ре-
зультатам одного метаанализа в 35 из 46 опу-
бликованных работ выявлено, что испытуемые 
уделяют больше времени фрагментам матери-
ала, которые они оценили как наименее хоро-
шо усвоенные. Кроме того, испытуемые обычно 
выбирают повторное изучение тех фрагментов 
материала, уровень запоминания которых они 
оценивают как наименее высокий. Эти данные 
свидетельствуют о том, что учащиеся контро-
лируют свое обучение на основе результатов 
метакогнитивного мониторинга и решают по-
вторно изучить или потратить больше времени 
на тот материал, который, по их мнению, наибо-
лее трудно запомнить [Finley et al., 2010].

Также было обнаружено, что мониторинг  
влияет на контроль и в процессе извлечения 
материала из памяти. Испытуемые, которые не 
могут вспомнить материал в данный момент, 
но высоко оценивают собственное владение 
этим материалом, тратят больше времени на 
его поиск в памяти [Nelson, Narens, 1990]. В то же 
время существует высокая положи- 
тельная корреляция между уверенно-
стью испытуемых в правильности ответов 

и готовностью сообщать об этих ответах. Если 
испытуемым предписано давать конкретный 
ответ на каждый поставленный вопрос, они да-
ют больше ответов, но их ответы менее точны 
по сравнению с испытуемыми, которым раз-
решено отвечать «Я не знаю». Иными словами, 
в ситуации свободного ответа субъект предпо-
читает давать только те ответы, в которых субъ-
ективно уверен, и не сообщает о тех, в правиль-
ности которых сомневается. За счет этого он 
повышает свою точность [Koriat, Goldsmith, 1996]. 
В последние годы было также показано, что ме-
такогнитивные представления о собственной 
памяти могут искажаться под влиянием воз-
можности доступа к внешним поисковым систе-
мам — в частности, к Интернету, что указывает 
на включение в сферу метакогнитивных знаний 
системы «распределенной памяти» [Ward, 2013].

Особую группу составляют исследования, где 
изучается эффективность метакогнитивного 
контроля. Например, в исследовании, где изу-
чалось, как распределение времени на освое-
ние материала (показатель контроля) сказыва-
ется на качестве запоминания, было выявлено, 
что затрачиваемое время не всегда приводит 
к лучшему запоминанию [Nelson, Leonesio, 1988]. 
Однако, если испытуемые наряду со свободой 
в распределении времени использовали более 
эффективные стратегии работы с материалом 
(тратили больше времени на более сложные 
фрагменты материала за счет более легких), 
запоминание значительно улучшалось [Tullis, 
Benjamin, 2011]. В другой работе изучалось, как 
испытуемые распределяли время, затрачивае-
мое на запоминание материала в ходе несколь-
ких последовательных эксперимен- 
тальных проб. Было продемонстрировано, что 
при достаточном времени на первоначальное 
кодирование испытуемые используют более эф-
фективную стратегию планирования времени 
и разбивают изучение более сложного матери-
ала на интервалы, что в итоге приводит к более 
успешному запоминанию [Son, 2004]. Также есть 
данные, показывающие, что испытуемые при-
нимают разумные решения при распределе-
нии времени на повторное запоминание мате-
риала, что улучшает запоминание. Вместе с тем 
они могут оказаться чрезмерно оптимистич-
ными в оценке своих возможностей вспом-
нить этот же материал через более отдаленное 
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от ситуации эксперимента время. Кроме того, 
обнаружилось, что испытуемые стремятся ис-
пользовать стратегию самотестирования, что 
приводит к улучшению запоминания при по-
вторном запоминании материала, адаптируют 
свои стратегии кодирования к ожидаемым тре-
бованиям предстоящего проверочного теста, 
в процессе воспроизведения материала более 
высокий метакогнитивный контроль  
обусловливает использование более эффектив-
ных стратегий извлечения [Finley et al., 2010]. 
Исходя из приведенных данных, особое значе-
ние приобретает проблема точности метаког-
нитивного мониторинга (раздел «Основные 
подходы к исследованию метапознания»), по-
скольку именно он инициирует соответствую-
щие процессы контроля, что приводит к боль-
шему успеху в решении мнемических задач.

4. Прикладные направления и аспекты 
исследований метапознания

Рост интереса к метапознанию привел к тому, 
что его исследования распространились на це-
лый ряд отраслей психологии и областей психо-
логической практики. Например, в психологии 
развития изучение закономерностей становле-
ния и возрастной специфики метапознания по-
могает лучше определить специфику обучения, 
воспитания и ухода в зависимости от возраст-
ных особенностей субъекта. Так, знание о мета-
когнитивных возможностях дошкольника мно-
гое может сказать о его готовности к будущему 
школьному обучению. Тем самым измерение 
этих возможностей дает важный материал для 
построения прогнозов академической успешно-
сти ребенка. Есть данные, указывающие на то, 
что учащиеся уже в начале поступления в шко-
лу приобретают метакогнитивное знание о том, 
что важно различать задачи по степени слож-
ности. Но только младшие подростки начина-
ют использовать это знание для распределения 
времени и усилий на решение конкретной за-
дачи [Schneider, 2008]. Данный факт имеет самое 
непосредственное отношение к организации 
учебного процесса, поскольку ставит перед учи-
телями задачу развития этого навыка в более 
ранних школьных возрастах. Подчеркнем, одна-
ко, что значение исследований метапознания не 

ограничивается детским возрастом. Понимание 
особенностей метакогнитивных процессов по-
жилого человека становится подспорьем в орга-
низации психологической помощи и поддержки. 
Так, для людей преклонного возраста, которые 
переживают возрастной спад некоторых когни-
тивных функций, возможна работа по формиро-
ванию компенсаторных стратегий метакогни-
тивного мониторинга и контроля [Hertzog, 2016].

В области клинической психологии приклад-
ное значение метапознания определяется отве-
тами на следующие вопросы. Во-первых, если 
сбои в работе метакогнитивных процессов свя-
заны с психопатологией, как терапевты могут 
работать с метапознанием, чтобы улучшить пси-
хологическое функционирование и психическое 
здоровье пациента? Во-вторых, являются ли ме-
такогнитивные дефициты общими для разных 
патологий, или существует специфика наруше-
ний метапознания для каждого из заболеваний?

В частности, в качестве предмета исследова-
ния может выступать роль метапознания в по-
нимании пациентами собственного состояния 
и использовании более рацио- 
нальных приемов совладания с ситуациями, 
вызывающими стресс [Lysaker et al., 2011]; про-
блема адаптации терапевтических вмеша-
тельств, которые помогают людям изменить 
свои дисфункциональные мысли и выработать 
более функциональные реакции [Matthews, 2015]; 
дисфункциональные меткогнитивные убежде-
ния (убеждения пациента в эффективности не-
вротических реакций), которые поддержива-
ют исходные патологические состояния [Wells, 
2009]. Кроме того, систематически обнаружи-
ваются связи между метакогнитивными дис-
функциями и конкретными психическими на-
рушениями, такими как шизофрения, депрессия, 
обсессивно-компульсивные расстройства, рас-
стройства личности, тревожные расстройства, 
анорексия, различные зависимости, включая 
игровые, патологическая прокрастинация, вос-
принимаемый стресс и др. [Norman et al., 2019].

В прикладных психолого-педагогических ис-
следованиях различные аспекты метапозна-
ния находят отражение в наибольшей степе-
ни. Прежде всего, в многочисленных работах 
было показано, что компоненты метапознания 
тесно связаны с академической успешностью: 
в частности, это метакогнитивные навыки 
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[Veenman, Verheij, 2001]; метакогнитивная  
осведомленность [Schraw, Dennison, 1994]; навы-
ки планирования, понимания, просмотрового 
чтения и мониторинга [Pintrich, De Groot, 1990]; 
осведомленность о метакогнитивных страте-
гиях при чтении [Jacobs, Paris, 1987] и др. Про-
демонстрировано, что более высокая точность 
суждений учащихся о собственном познании 
в решении учебных задач соотносится с бо-
лее высокой успеваемостью [Metacognition in 
learning and instruction, 2001; Hacker et al., 2008]. 
В целом позитивное соотношение между уров-
нем развития метапознания и академически-
ми достижениями фиксируется в различных 
«срезах» образовательного процесса: а) с обуча-
ющимися на всех ступенях образовательного 
процесса (школьниками, бакалаврами, маги-
странтами, аспирантами); б) на материале раз-
личных предметных областей (гуманитарные 
дисциплины, естественно-научные дисципли-
ны, социальные науки, технические дисци-
плины и др.); в) с использованием различных 
исследовательских процедур оценки метаког-
нитивной активности (таких как метакогни-
тивная беседа, опросные методики, метод рас-
суждения вслух, анализ глазодвигательной 
активности и др.); г) на материале решения 
учебных задач различного типа (компьютер-
ные модели, текстовые задачи, тесты знания, 
понимание текстов и др.).

Не менее важным прикладным аспектом пси-
холого-педагогического изучения метапозна-
ния представляется поиск условий, в которых 
можно развивать и совершенствовать метаког-
нитивные знания и навыки. Сегодня имеется 
опыт внедрения метакогнитивного обучения 
в практику образования самых разных кате-
горий людей. В частности, есть исследования 
развития метакогнитивных знаний и навыков 
у людей разных возрастных и образовательных 
групп: у детей дошкольного возраста, находя-
щихся в детских садах; школьников, студентов 
вузов, специалистов, повышающих квалифика-
цию. Существует опыт развития метапознания 
у представителей различных профессионально- 
образовательных групп: учителей, менеджеров, 
юристов, врачей, психологов. Столь же разно-
образны и предметные области, которые охва-
чены метакогнитивными обучающими проце-
дурами: чтение и понимание текстов, навыки 

письменной речи, математика, дисциплины 
естественно-научного цикла, иностранные язы-
ки, решение технических проблем и многие 
другие [Dunlosky et al., 2002; Manning, Payne, 1989; 
McCormick, 2003; Мiller, Geraci, 2011; Pintrich et al., 
1994; Schunk, Swartz, 1993].

Выделяют две основные техники обучения ис-
пользованию метакогнитивных стратегий [Ellis 
et al., 2014; Kistner et al., 2010; и др.]. Во-первых, это 
моделирование — демонстрация использо- 
вания метакогнитивных стратегий обучаю-
щимся в ходе освоения учебной программы. 
Во-вторых, проговаривание — сопровождающие 
комментарии, рассуждение вслух, диалог  
с партнером, в качестве которого может высту-
пать как наставник, так и другие обучающиеся.

Среди условий эффективного обучения мета-
когнитивным стратегиям называют мотивиру-
ющую учебную программу, которая учитывала 
бы интересы ученика и строилась в соответ-
ствии с принципами «деятельного обучения» 
(learning as doing), предполагающего также со-
трудничество между учениками; предпочтение 
«открытых» вопросов «закрытым» при осущест-
влении оценивания; обеспечение возможно-
стей переноса — иными словами, применения 
полученного метакогнитивного опыта при ос-
воении новых областей; использование явного 
(explicit) обучения стратегиям, предполагаю-
щего, что педагог показывает и объясняет, как 
может быть реализована метакогнитивная ре-
гуляция; наконец, вербализация — проговарива-
ние осваиваемых метакогнитивных действий 
[Ellis et al., 2014]. Однако, несмотря на осознание 
важности обучения использованию метакогни-
тивных стратегий, фактически метакогнитив-
ное обучение чаще носит стихийный характер: 
например, по данным исследования, в котором 
изучалось обучение метакогнитивным страте-
гиям в ходе освоения школьниками математи-
ки, соотношение организованных и стихийных 
(имплицитных) форм обучения составляло 1 : 5 
[Kistner et al., 2010].

В последние годы подчеркивается, что при  
обучении метапознанию важно учитывать 
и возможные издержки, начиная с интерферен-
ции метакогнитивных компонентов с процес-
сом решения основной задачи, особенно в слу-
чае попыток вербализации метакогнитивных 
переживаний, которые эффективны именно 
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в невербализованной форме, и заканчивая сни-
жением уровня субъективного благополучия 
при недостаточно благоприятной оценке соб-
ственных когнитивных возможностей, особен-
но в результате сопоставления себя с окружаю-
щими [Norman, 2020].

Помимо указанных выше, существуют и дру-
гие области приложения метакогнитивных ис-
следований к практике: юриспруденция (ме-
такогнитивные суждения свидетеля о своих 
воспоминаниях); психологическое консульти-
рование (работа с метакогнитивными пред-
ставлениями клиента); медицина (метаког-
нитивные аспекты восстановления после 
болезни); социально-этические проблемы об-
разования (неосознанный плагиат учащегося)  
[Applied metacognition, 2002]. Отдельной обла-
стью исследований, имеющей как фундамен-
тальное, так и прикладное значение, является 
изучение так называемого «неявного» метапо-
знания у животных [Norman et al., 2019].
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 ABSTRACT  The chapter describes some challenges in defining metacognition, the main approaches to metacognition, as well as the structure of metacognition, 
including metacognitive knowledge, metacognitive experiences, and metacognitive regulation. The concept of metacognitive regulation encompasses various activities 
aimed at making changes or corrections in the content, dynamics, and temporal organization of cognitive functions. This chapter also provides an overview of various 
applications of metacognition research, including psychological counseling, law, medicine, and education.
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Проблемные ситуации 
как источник развития 
творческого потенциала 
человека

Александр Поддьяков

 АННОТАЦИЯ   В разных общностях на определенном этапе социогенеза начинает создаваться и развиваться система культурных орудий и артефактов, 
поддерживающих конструирование одними людьми для других проблемных ситуаций и задач в учебных, игровых, диагностических целях. История 
изобретения игрушек, стимулирующих познавательную активность, постановку и решение проблем, и экспериментальных объектов для изучения 
мышления других, — это часть интеллектуальной истории человечества, история развертывания его творческого потенциала в направлении саморазвития 
и самопознания.
Ключевой составляющей способностей создавать проблемные ситуации и задачи для другого является особая часть модели представлений об этом 
другом — о том, как он (индивид, группа, представитель другого биологического вида и т. д.) будет справляться с трудностью и что получится в результате.
Начиная с определенного уровня новизны и сложности ситуаций и объектов, стимулирующих постановку и решение проблем, вряд ли возможны системы 
их алгоритмической генерации. Иначе есть риски создания стандартных средств для генерации и (или) оценки нестандартных результатов.
Изобретение проблемных ситуаций и объектов для изучения творческого мышления других людей — это особый, малоизученный вид креативности, 
творческого мышления, составляющий часть творческого цивилизационного потенциала человечества.
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Конструкты и понятия
Творческий потенциал — это «система лич-

ностных способностей (изобретательность, во-
ображение, критичность ума, открытость ко 
всему новому), позволяющих оптимально ме-
нять приемы действий в соответствии с новы-
ми условиями, и знаний, умений, убеждений, 
определяющих результаты деятельности (но-
визну, оригинальность, уникальность подхо-
дов субъекта к осуществлению деятельности), 
в итоге побуждающих личность к творческой 
самореализации и саморазвитию» [Рындак, 
2001, с. 64].

Проблемная ситуация — это «ситуация невоз-
можности достичь какой-либо насущной цели 
с использованием наличных ресурсов и с уче-
том существующих ограничений (временн х,  
материальных, индивидуально-психо-
логических, законодательных, интеллек-
туальных и др.). В психологии мышле-
ния виды проблемных ситуаций — задачи 
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и проблемы — рассматриваются в качестве  
объектов мышления, что позволяет определить 
мышление как процесс их решения» [Спиридо-
нов, 2022c].

Проблема — «выделяемый наряду с задачами 
вид проблемных ситуаций; обычно понима-
ется как плохо определенная, комплексная по 
своей структуре и составу и сложная для реше-
ния задача, обладающая рядом свойств, отли-
чающих ее от традиционных задач» [Спиридо-
нов, 2022b].

Мыслительная задача — это «устойчиво выде-
ляемый наряду с проблемами вид проблемных 
ситуаций. Обычно понимается как цель, по-
ставленная в определенных условиях, препят-
ствующих ее непосредственному достижению 
[Леонтьев, 1965; Петухов, 1987]. Задача представ-
ляет собой форму неопределенности — неиз-
вестность средств достижения поставленной 
цели, с которой в тех или иных ситуациях (учеб-
ных, профессиональных, бытовых и др.) сталки-
вается человеческое мышление» [Спиридонов, 
2022a].

Создание проблемных ситуаций 
в обучении и креативность

В разных общностях на определенном этапе 
социогенеза начинает создаваться и развивать-
ся система культурных орудий и артефактов, 
поддерживающих конструирование проблем-
ных ситуаций и задач одними людьми 
 для других — в учебных, диагностических, 
игровых целях. В настоящее время появляются 
рекомендации и научные исследования о том, 
как надо ставить и составлять задачи, и т. д. 
Здесь есть свои культурные общепризнанные 
образцы:

•	 целые задачники; отдельные задачи и голо-
воломки, признанные эталонными;

•	 педагоги и школы (в узком и широком 
смысле), известные обучением на продви-
нутых задачах (пример — школа Занкова).

Изучению роли проблемных ситуаций в мыш-
лении и обучении были посвящены рабо-
ты Г. А. Балла [1990], А. М. Матюшкина [1972], 
М. И. Махмутова [1975], В. Оконя [1968] и других 
исследователей.

Обратимся к креативности.

Развитию креативности, творческого потен-
циала уделяется все больше внимания в по-
следние десятилетия. Как пишет Ф. Актас 
[Aktas, 2021], понятие креативности смещается 
все ближе к центру образовательной полити-
ки и практики. С одной стороны, это запрос со-
временной цивилизации, постепенно перехо-
дящей к экономике креативности, творчества. 
С другой стороны, это запрос множества людей 
и групп на повышение творческого потенциала. 
Исследователь показал значительный рост уни-
верситетских программ, в названиях которых 
фигурирует слово «креативность», и выявил 
пять основных тем, в разных пропорциях пред-
ставленных в этих программах.

1. Креативность как качество ума и умений.
2. Исследовательский аспект — изучение кре-

ативности в контексте интер-, мульти-, транс-
дисциплинарного, холистического подхода.

3. Креативность для удовлетворения потреб-
ностей рынка.

4. Креативность для личностного и (или) про-
фессионального развития.

5. Креативность для лидерства.
Ф. Актас пишет, что в этих программах рас-

сматривается мышление и решение проблем, 
задач. Со своей стороны заметим, что здесь ни-
чего не говорится о постановке проблем — твор-
ческой деятельности, не менее важной, чем их 
решение [Поддьяков, 2022]. Д. Шон в книге  
«Рефлексивный практик. Как профессионалы 
мыслят в действии» писал: «Мы игнорируем 
постановку проблем — процесс, благодаря кото-
рому мы определяем то решение, которое долж-
но быть принято, формулируемые цели и выби-
раемые средства. В реальном мире проблемы 
не презентируют себя практикам как готовые 
данности. Они должны быть сконструированы 
исходя из неопределенного, запутанного, слож-
ного и тревожащего содержания проблемных 
ситуаций» [Schön, 1983, p. 40]. На основе обзора 
Ф. Актаса, сделанного спустя почти 40 лет, мож-
но прийти к выводу о том, что в программах 
высшего образования ситуация с обучением 
постановке проблем не слишком изменилась 
в контексте темы креативности.

Обзоров школьных курсов, в названии кото-
рых фигурировало бы слово «креативность», 
нам обнаружить не удалось (мы имеем в ви-
ду не сами курсы, а именно их обзоры). Но уже 
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давно проявился интерес к организации учеб-
ной деятельности школьников, важной частью 
которой является усмотрение проблем и изо-
бретение задач. Почти 60 лет назад М. Н. Скат-
кин писал: «Самостоятельная работа учащихся 
по составлению задач, выполняемая ими по за-
даниям различного характера и разной степени 
трудности, содействует закреплению умений 
решать задачи, формированию математиче-
ских понятий, развитию мышления и укрепле-
нию связи обучения математике с жизнью» 
[Скаткин, 1963]. Этот интерес к изобретению, 
придумыванию задач интенсивно расширяет-
ся и углубляется в последние десятилетия [Да-
влятов, 1989; Жусупова, 2000; Коваленко, 2016; 
Чопчиян, 2005; Шоркина, 2007; Barlow, Cates, 
2006; Baumanns & Rott, 2021; Brown, Walter, 2005; 
Cai & Hwang, 2020; Cai & Leikin, 2020; English, 2020; 
Joklitschke et al., 2019; Kontorovich, 2016, 2020; 
Mathematical Problem Posing, 2015; Moses et al., 
1993; Ruthven, 2020].

Возможные отношения между креативностью 
школьников и составлением математических 
задач представлены на рисунке 1.

Рис.1. Возможные отношения между креативностью 
школьников и составлением математических задач 

[Bonotto, Santo, 2015, p. 110]

Не вполне понятно, почему на этом рисунке 
влияние обучения не связано со способностью 
составлять задачи. Кроме того, с нашей точ-
ки зрения, в более широком контексте некото-
рые стрелки должны быть двунаправленными: 
между переменными «Математическое знание» 
и «Креативность» (неясно, почему математиче-
ское знание может влиять на креативность, но 
не наоборот), «Математическое знание» и «Со-
ставление задачи» (последнее может влиять на 
первое), «Составление задачи» и «Способность 

составлять задачи» (по аналогичной причине), 
«Способность составлять задачи» и «Креатив-
ность». При введении этих двунаправленных 
связей картина несколько изменится (рис. 2).

Рис. 2. Наше предложение: возможные отношения 
между креативностью школьников и составлением 
математических задач в более широком контексте 

— с введением двунаправленных связей и связи 
«Влияние обучения → Способность составлять задачи» 

[разработано Поддьяковым А. Н.]

Создание проблемных ситуаций 
и объектов для изучения мышления

Особый интерес представляет создание про-
блемных ситуаций, объектов и задач для  
изучения мышления, в том числе творческого 
[Poddiakov, 2022].

Зададимся вопросом: как Карл Дункер изо-
брел свою знаменитую задачу об Х-лучах, кото-
рая стала классикой психологических исследо-
ваний мышления [Seel, 2012] и используется до 
сих пор [Xing et al., 2018]? А как Дитрих Дернер 
[1997] изобретал сценарии развертывания слож-
ных многофакторных ситуаций для участников 
экспериментов по решению комплексных про-
блем, ставшие предтечей компьютерных стра-
тегических игр типа «Цивилизации»?

Как был изобретен «Математический образный 
тренажер для изучения пропорций»? Экран го-
рит зеленым, если правая рука c одной коробоч-
кой находится над столом в два раза выше левой 
c другой коробочкой, и красным, если пропор-
ция другая [Abrahamson et al., 2011, 2014; Flood et 
al., 2020; Learning is Moving in New Ways]. Я не могу 
себе представить, как это было изобретено.

Вообще, как психолог создает эксперимен-
тальный объект, активизирующий любозна-
тельность других, осмысление ими ситуации 
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как проблемной и стимулирующий их на по-
становку задач по экспериментированию и вы-
явлению скрытых свойств и связей в этом 
объекте?

С нашей точки зрения, изобретение проблем-
ных ситуаций и объектов для изучения твор-
ческого мышления других людей — это особый 
вид креативности, творческого мышления, со-
ставляющий часть творческого цивилизацион-
ного потенциала человечества. В пределе в этих 
экспериментах не только актуализируются уже 
имеющиеся творческие способности, но и мо-
гут возникать новые. Это может происходить, 
если объект обладает эвристическим потенциа-
лом, «каталитической способностью».

Вероятно, впервые идея таких объектов 
с мощным развивающим потенциалом была 
введена в научной фантастике. Один и самых 
известных примеров — рассказ «Все тенали бо-
роговы» Г. Каттнера и К. Мур (1943), который по-
лучил премию «Хьюго». В нем брат и сестра 
находят новый интересный объект (игрушку, 
посланную неким экспериментатором из дале-
кого будущего в середину XX века), начинают 
исследовать его и невероятно развиваться. Они 
сооружают новый объект и исчезают. Рассказ 
был экранизирован по крайней мере дважды. 
Это произведение фантастическое. Но не кажет-
ся нереалистичной идея эвристического потен-
циала артефакта, созданного другим человеком 
и служащего отправной точкой новой линии 
индивидуального развития. Сеймур Пейперт, 
последователь Жана Пиаже и создатель сре-
ды программирования «Лого» для детей [Пей-
перт, 1989], писал, что в детстве на него очень 
сильное впечатление производили шестер-
ни и зубчатые передачи. На меня в младшем 
школьном возрасте произвел аналогичное впе-
чатление спирограф, изобретение Дэниса Фи-
шера. Это набор больших шестерен с так назы-
ваемым внутренним венцом (зубьями внутрь) 
и меньших шестерен с внешним венцом (зубья-
ми наружу), имеющих дырочки на разных рас-
стояниях от центра. Вставив шариковую ручку 
в одно из отверстий меньшей шестерни, надо 
катить меньшую шестерню внутри большей по 
ее внутреннему венцу. При этом ручка начина-
ет вырисовывать сложные изгибающиеся ли-
нии, образующие разнообразные узоры (рис. 3). 
Как очень разная форма возникающих фигур 

зависит от соотношения: а) большей шестер-
ни с внутренним венцом; б) меньшей шестерни 
с внешним венцом; и в) расстояния от центра 
меньшей шестерни до дырочки со вставленной 
ручкой? Это проблемный вопрос, побуждаю-
щий к исследованию и размышлениям. Спиро-
граф ежегодно признавался лучшей обучающей 
игрушкой мира в 1965–1969 гг. Его и сейчас, бо-
лее чем через полвека, используют в обучении 
[Faggiano et al., 2022].

Рис. 3. Примеры узоров, полученных с помощью 
спирографа. https://commons.wikimedia.org/wiki/File: 

Various_Spirograph_Designs.jpg [Wikimedia Commons, 2006]

История изобретения обучающих игрушек, 
стимулирующих познавательную активность 
и считающихся лучшими в разные периоды 
времени, и экспериментальных объектов для 
изучения мышления других, — это часть ин-
теллектуальной истории человечества, исто-
рия развертывания его творческого потенциала 
в направлении саморазвития и самопознания.

Объекты, специально созданные  
для их познания: возможные 
 подходы к изучению

1. Анализ головоломок и их истории
Первопроходцы в области придумывания 

материальных объектов, предназначенных 
для их познания, — это изобретатели голово-
ломных «ящиков с секретами» (secret boxes, 
puzzle boxes, trick boxes), чья история берет на-
чало в древних городах и государствах. В ряде 
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работ проводится анализ деятельности изо-
бретателей-конструкторов в этой области, их 
психологических приемов, делающих голо-
воломку головоломной. Одна из недавних та-
ких работ — книга Б. Л. Ротштейна «Форма 
трудности» [Rothstein, 2019]. Она «дает читате-
лям необычное и неожиданное понимание за-
гадочного мира людей, которые создают го-
ловоломки, и тех, кто стремится их решить» 
(Branko Mitrović 1). По мнению Б. Л. Ротштейна, 
одна из психологических функций механиче-
ских головоломок — стимулировать процес-
сы понимания, «поскольку, возможно, мы ни-
когда не бываем более старающимися понять 
что-то, чем когда мы пытаемся справиться 
с объектом, который отказывается соответ-
ствовать нашим ожиданиям. <…> Эти объекты, 
будучи специально созданы для провокации 
неправильного понимания, требуют пересмо-
тра наших подходов к пониманию — не только 
этих объектов как таковых, но впридачу и са-
мих себя, пытающихся понять их» [Ibid.]. Он 
пишет о том, что вызывает ассоциации одно-
временно и с теорией рефлексивных (рекур-
сивных) игр с рассуждениями типа «я думаю, 
что ты подумаешь, что…», и с культурно-исто-
рической психологией (это станет ясно из па-
раграфа 3).

«Головоломка может противостоять реша-
ющему ее, но при этом она всегда посредник, 
представитель автора-головоломщика <…> Го-
ловоломка усложняет наши размышления о ее 
создателе, поскольку этот человек представля-
ется нам через его удивительно простую зада-
чу, которую мы — по крайней мере, вначале — 
не можем решить <…> Авторство изобретателя 
остается в головоломке четким, и характер ее 
созданной безумности — показатель этого ав-
торства» [Rothstein, 2019, p. 129–130].

Можно сделать вывод, что изобретение и кон-
струирование головоломок — это такой путь 
развертывания творческого потенциала людей, 
их создающих, который направлен на стимули-
рование поиска неочевидных ходов и решений, 
творческого мышления у других людей, пытаю-
щихся решить головоломку.

1 	 https://www.psupress.org/books/titles/978–0–271–08242–4.html.

2. Психологи и создаваемые ими 
«черные ящики» для чужого познания 
в контексте акторно-сетевой теории

Многие из объектов, придуманных психо-
логами и этологами для изучения мышления 
людей или животных, представляют собой 
«черные» или «полупрозрачные» ящики. Они 
реагируют на действия участника, позволяя 
ему добывать информацию о внутренних свой-
ствах, связях, закономерностях работы объекта. 
Психолог фиксирует происходящее, осмыслива-
ет и делает умозаключения об этой деятельно-
сти людей (а также и животных, если ящик соз-
дан для них). Так, для сравнительного изучения 
кумулятивной культуры у капуцинов, шимпан-
зе и детей был изобретен экспериментальный 
объект типа «черный ящик» (фото 1) [Dean et al., 
2012]. Он содержал в себе скрытые зависимости 
разной сложности: самые простые могли выя-
вить и капуцины, посложнее — шимпанзе, и са-
мые сложные — дети 3–4 лет. Авторы пишут 
о нем «мы разработали», и было бы крайне инте-
ресно узнать, как эта разработка происходила.

Фото 1. 4-летний ребенок обследует «черный ящик», 
разработанный Л. Дином с коллегами [Dean et al., 2012]. 

Фото из статьи [Reindl et al., 2020]. Creative Commons 
Attribution 4.0 International License

Экологическая валидность такого типа экс-
периментов при изучении детской психоло-
гии обусловлена следующим. Современные 
дети в своей повседневной жизни постоянно 
сталкиваются с различными неизвестными 
им техническими устройствами и пытаются 
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обследовать их, чтобы понять, что те собой 
представляют, для чего сделаны, как работают 
и т. д. Соответственно, в этих психологических 
экспериментах моделируются ситуации типа 
той, что показана на фотографии Лагранжа «Ин-
терес» (1961): двое детей обследуют нечто вроде 
большого ящика-шкафа — вероятно, автомата 
по продаже чего-то.

Роль «черных ящиков» различных видов 
и уровней в науке обсуждалась французским 
социологом Бруно Латуром [Latour, 1987], и на не-
го в этом контексте ссылается Б. Л. Ротштейн.

Хотя Б. Латур не писал об этом, но, с нашей 
точки зрения, мож-
но утверждать сле-
дующее. Использова-
ние «черных ящиков» 
создает возможность 
психологам развития 
и когнитивным психо-
логам — как социальным 
акторам-медиаторам — 
фреймировать и интер-
претировать исследо-
вание таких «ящиков» 
(например, детьми), как 
«экспериментирование 
маленьких ученых-ис-
следователей». Психо-
логи могут анализиро-
вать цели и стратегии 
этого действия и сравнивать их с современны-
ми нормами научного экспериментирова-
ния. Например, можно узнать, как дети разно-
го возраста изобретают и используют приемы 
комбинаторного варьирования переменных 
и по мере взросления все больше приближа-
ются к его научным нормам. «Черные ящики» 
здесь — аналоги стимульного материала в мето-
дике Выготского — Сахарова с несколько иными 
функциями.

Мы считаем, что в терминах акторно-сете-
вой теории Б. Латура специально разработан-
ные «черные ящики», функционирующие изна-
чально неизвестным другому человеку образом 
и предназначенные для чужого исследования 
и размышления над узнанным, могут быть ин-
терпретированы, как продвинутые «нечелове-
ческие актанты» (nonhuman actants) и исследо-
вательские инструменты.

Исследовательский инструмент, установка 
обеспечивает возможность «записи, используе-
мой на финальном уровне научного текста» (the 
set-up provides an inscription that is used as the final 
layer in a scientific text [Latour, 1987, p. 68]) — в ста-
тье, диссертации и пр. Установка (например, 
в виде игрушки-головоломки) позволяет иссле-
дователю интерпретировать деятельность с ней 
участника, отраженную в записях протокола, 
в терминах норм научного экспериментирова-
ния, рационального мышления и отклонения 
от этих норм [Поддьяков, 2001].

При этом такая экспериментальная установка 
(вспомним написанное 
Б. Л. Ротштейном) вза-
имодействует с участ-
ником неким предпи-
санным разработчиком 
образом, реагируя на од-
ни действия и не реаги-
руя на другие и т. д. То 
есть она является нече-
ловеческим актантом. «Я 
предлагаю называть тех, 
кого кто-то представля-
ет, будь то люди или ве-
щи, актантами» [Латур, 
2014, c. 143]. Актанты ока-
зывают воздействие или 
сопротивление [Сивков, 
2014, с. 253]. В нашем слу-

чае они провоцируют любознательность, иссле-
довательское поведение, творческое мышление.

И здесь от акторно-сетевой теории Б. Латура 
мы перейдем к следующему подходу.

3. Культурно-исторический подход 
к объектам, специально созданным 
для их познания

Средства (орудия, инструменты) диагностики 
и обучения можно рассматривать с точки зре-
ния одной предложенной Выготским идеи опо-
средования развития психических функций 
культурными орудиями и знаками. Развитием 
этих идей являются положения Н. Н. Поддьяко-
ва [1985]. Он показывал, что эксперимен- 
тальные и дидактические объекты, создан-
ные для стимулирования любознательности, 
исследовательского поведения и творческого 

Изобретение проблемных 
ситуаций и объектов для 

изучения творческого 
мышления других людей — 

это особый вид креативности, 
составляющий часть 

творческого цивилизационного 
потенциала человечества
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мышления ребенка, содержат в явном и неяв-
ном, скрытом виде определенные обучающие 
программы, которые заложены в них взрослым 
и реализуются в процессе взаимодействия ре-
бенка с этим объектом. Сама структура и функ-
ционирование такого объекта способствуют 
последовательному усложнению исследова-
тельских воздействий ребенка на объект и на-
ращиванию и обогащению знаний о нем. Чем 
более сложные и разнообразные стратегии дей-
ствий использует ребенок, тем более содержа-
тельную информацию раскрывает объект, что 
служит предпосылкой для изобретения ма-
леньким исследователем новых стратегий воз-
действия, и т. д. (принцип развивающейся ин-
триги, по Н. Н. Поддьякову). И возможность этой 
развивающейся интриги заложена разработ-
чиком — носителем психологического знания. 
Он является проводником в определенную об-
ласть, которую считает важной для детей (на-
пример, в овладение счетом, приемами варьи-
рования переменных и т. д.).

Такие специально созданные объекты мож-
но считать одним из культурных средств вы-
явления и формирования зоны ближайшего 
развития детей, если использовать понятие 
Л. С. Выготского, или культурными средствами, 
стимулирующими самостоятельные открытия 
ребенком новых горизонтов ясных и неясных 
знаний, если использовать понятия Н. Н. Под-
дьякова. Эти объекты служат инструментами 
обучения самостоятельной исследовательской 
деятельности в условиях отсутствия само-
го взрослого, отсутствия четких инструкций 
и жестко заданных правил и в целом в услови-
ях высокой новизны и неопределенности [Под-
дьяков А., 2001].

4. Практики подготовки 
к потенциально опасной новизне

Не всякая новизна и неопределенность  
безопасны. Объекты, разработанные для детей, 
должны быть безопасны в силу самого дизай-
на (ничто в объекте не должно нанести ребенку 
физический или психологический ущерб). Такая 
стерильная в плане безопасности ситуация мало 
соответствует реальности, с которой имеют де-
ло взрослые. Например, космонавты могут стол-
кнуться с тем, что не встречается на Земле и что 

крайне трудно, если вообще возможно, предви-
деть. Для них тренеры-разработчики постоян-
но создают потенциально смертельно опасные 
и неожиданные проблемные, «нештатные» ситу-
ации, чтобы космонавты учились их как можно 
раньше выявлять, обследовать и реагировать на 
них. Вот что пишет об этом канадский астронавт 
Крис Хэдфилд [2013, с. 34].

«Быть по-настоящему готовым к чему-то — 
значит понимать, что все может пойти не так, 
и иметь план, как это исправить. <…> разработ-
чики программ космической подготовки специ-
ализируются на пессимистичных сценариях, 
в которые нас снова и снова помещают и кото-
рые становятся все детальнее и реалистичнее. 
<…> После нескольких лет почти ежедневной 
подготовки выковывается самая прочная броня 
от страха — знания, полученные тяжелым тру-
дом. Тренировки выработали в нас целый набор 
новых инстинктов: вместо того, чтобы отвечать 
на опасность кавалерийской атакой, мы науче-
ны реагировать бесстрастно, немедленно выяв-
лять главные опасности, последовательно и ме-
тодично искать способы их нейтрализации».

Побочный эффект такого обучения состоит 
в следующем. Как пишет К. Хэдфилд, даже за-
ходя в кабину обычного лифта, он начинает ав-
томатически просчитывать, что может пойти 
не так. Можно задаться вопросом, является это 
профессиональной деформацией или ценным 
жизненным приобретением.

Надо думать, что разработчики программ кос-
мической подготовки должны быть достаточно 
креативны в этой своей миссии. Попробуйте при-
думать уникальный, нестандартный отказ дви-
гателя сложного бытового прибора, выглядящий 
задним числом, после обследования ситуации, 
закономерным. Можно убедиться, что это не так 
просто, а ведь речь не идет о двигателе корабля, 
работающем в космосе. Развитие творческого по-
тенциала разработчиков движется и в сторону 
генерации все более продвинутых проблемных 
ситуаций. Специально создаваемые ситуации 
и объекты (типа нестандартно отказавшего дви-
гателя) являются культурными средствами под-
готовки космонавтов, а также средствами диа-
гностики сформированных умений.

Возьмем ситуации с выдуманными опас-
ностями: видеоигры-«ужастики» с монстра-
ми, непонятными объектами с таинственным 
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содержимым и т. д. Kjeldgaard-Christiansen 
и Clasen [2016, 2019] пишут о том, что игровая 
механика здесь нацелена на стимулирование 
у играющего чувства уязвимости от незри-
мой опасности, защитного поведения, а также 
исследовательского поведения (чтобы узнать 
опасности, надо обследовать опасную среду). 
С психологической точки зрения, интересны 
переходы между скрытным обследованием (на-
до избежать, например, того, что монстры те-
бя заметят) и защитным поведением в случае 
столкновения с опасностью [Там же]. Авторы 
анализируют деятельность участника в такой 
среде в контексте эволю-
ционной теории и тео-
рий игры.

Добавим сюда  
и культурно-историче-
ский подход. Некоторые 
люди издавна изготов-
ляют внешне безобид-
ные объекты, способ-
ные напугать ребенка 
в ходе их обследования. 
Это различные версии 
«чертиков из табакер-
ки», а также игрушечные 
клоуны, медвежата, ске-
леты и прочие актанты 
из шарманок и других 
неожиданных мест (ан-
глийское название такого типа игрушек — jack-
in-the-box). Можно рассмотреть видеоигры- 
«ужастики» и реальные объекты с неожиданно 
появляющимися и наводящими ужас актанта-
ми как культурные орудия подготовки к встре-
че с потенциально опасной новизной [Поддья-
ков, 2017а].

Творческое мышление изобретателя 
объекта для психологического 
изучения чужого мышления

В это мышление входят минимум три 
составляющих.

1. Ключевой составляющей способностей соз-
давать проблемные ситуации и задачи для дру-
гого является особая часть модели представ-
лений об этом другом — о том, как он (индивид, 

группа, представитель другого биологическо-
го вида и т. д.) будет справляться с трудностью 
и что получится в результате. Профессиональная 
психологическая креативность здесь — способ-
ность создавать интересное для других. Она есть 
и у изобретателей головоломок — психологов по 
сути (в силу их знаний о человеческом любопыт-
стве и творческом мышлении), а не по диплому.

2. Креативность в той области, к которой отно-
сятся свойства и связи создаваемого объекта, 
предназначенные для обследования и размыш-
лений участников эксперимента (например, 
в математике, логике, механике и др.).

3. Инженерно-ди-
зайнерская креатив-
ность — способность 
изобретать дизайнер-
ские и технические ре-
шения, обычно под 
поставленную иссле-
довательскую психоло-
гическую цель. Бывает 
и так, что идея появля-
ется без изначально по-
ставленной цели. Здесь 
мы можем сослаться 
на понятие «ночной на-
уки», противопостав-
ляемой «дневной». Их 
ввел лауреат Нобелев-
ской премии микро-

биолог и генетик Жакоб Франсуа [François, 2001; 
Gaver et al., 2022] о возникновении новизны при 
конструировании.

Основываясь на своем опыте, я могу выде-
лить следующие этапы работы над таким  
объектом [Поддьяков, 2017b].

1. Возникновение замысла объекта.
2. Создание неформального (для себя) проекта 

объекта с психологической точки зрения: про-
думывание внешнего вида, интерфейса (того, 
как человек будет взаимодействовать с объек-
том, а тот реагировать); регистрируемых пара-
метров деятельности участника в экспери-
менте, свидетельствующих о развертывании 
процесса мышления; продумывание возмож-
ных вопросов и заданий участнику после того, 
как он обследовал объект, и т. д.

3. Создание неформального (для себя) техниче-
ского проекта: прикидка возможных технических 

Изобретение и конструирование 
головоломок — это такой путь 

развертывания творческого 
потенциала людей,  

их создающих, который 
направлен на стимулирование 

творческого мышления  
у других людей
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решений, материалов, вариантов использования 
готовых деталей и пр. Если изготовитель объек-
та — сам психолог, то дело ограничивается та-
ким неформальным проектом. Если же изгото-
витель — это другой человек (инженер), то нужен 
более формальный проект, снижающий риски 
рассогласований и непонимания.

3. Практическое конструирование.
4. Проверка сконструированного объек-

та в пилотном эксперименте с участника-
ми и внесение изменений в объект в случае 
необходимости.

5. Основной психологический эксперимент. 
Он важен тем, что творческая деятельность 
участника по обследованию нового неизвест-
ного объекта заведомо не вполне предсказуема 
или даже в значительной мере непредсказуе-
ма — в этом один из основных интересов психо-
логического эксперимента по изучению твор-
ческого мышления.

6. Представление результатов экспериментов 
научной или более широкой общественности 
на конференциях, в научных и научно-популяр-
ных публикациях.

В этой деятельности могут быть свои инсайты. 
Ранее я описал системный — меж(транс)- 
дисциплинарный инсайт, когда мне пришло 
в голову несложное техническое дополнение 
электрической схемы конструируемого мною 
«черного ящика» для изучения экспериментиро-
вания и мышления детей. Это дополнение суще-
ственно расширяло возможности моих экспери-
ментов. С ним объект мог работать не в одном, 
как раньше, а в трех разных режимах, демон-
стрируя три разных математических зависимо-
сти и тем самым побуждая решать разные ма-
тематические задачи участников в трех разных 
экспериментальных сериях. Такой инсайт про-
низывает и объединяет все уровни работы над 
изобретаемым объектом, от технически-изобре-
тательского до уровня расширений целей психо-
логического исследования. У меня этот инсайт 
был связан с тем, что я находился одновременно 
в трех позициях (они образовывали единство):

•	 психолога — разработчика исследова- 
тельской проблемной ситуации для буду-
щих участников эксперимента;

•	 математика (зависимость была матема-
тической, причем нетривиальной для 
участника);

•	 инженера, делающего реальный объект.
Если говорить о представлении этого инсай-

та научной общественности, то вначале я ис-
пользовал термины «комплексный инсайт» 
[Поддьяков, 2021] и «системный инсайт», но 
быстро обнаружил, что они уже применяют-
ся в других контекстах, и остановился на тер-
мине «меж(транс)дисциплинарный инсайт» 
(«inter(trans)-disciplinary insight») [Poddiakov, 2022].

Вернемся к положению, что творческая де-
ятельность участника по обследованию ново-
го неизвестного объекта заведомо не вполне 
предсказуема или даже в значительной мере 
непредсказуема. В качестве иллюстрации при-
веду забавный пример. Ребенок пяти лет об-
следовал изобретенный и сконструированный 
мною «черный ящик». Участнику эксперимента 
надо было догадаться о возможности не  
только одиночных, но и одновременных нажи-
мов на 2–3 кнопки с переключением тумблера, 
ориентируясь на реакции объекта — освещение 
разных окон при одиночных и одновременных 
нажимах [Поддьяков, 2001, 2008].

Я не смог найти в магазинах электротехники 
«детских» крупных кнопок нужных мне параме-
тров (надо было, чтобы ребенок мог легко нажи-
мать их по две и по три) и сделал их сам. Каждая 
кнопка опиралась на внутренний, невидимый 

Фото 2. Работа «Треугольной установки». При 
нажиме одной кнопки внутри очерченного 

треугольника освещается кружок с изображением 
в соответствующем углу большого треугольного окна; 
при одновременном нажиме двух кнопок освещается 

прямоугольник с изображением, являющийся стороной 
большого треугольного окна и соединяющий два 

соответствующих круга; при одновременном нажиме 
трех кнопок освещается меньший треугольник 

с изображением внутри большого треугольного окна 
[разработано Поддьяковым А. Н.]
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снаружи подпружиненный электрический кон-
такт. Некоторые дети обнаружили, что если 
кнопку нажать и резко отпустить, то она, под-
пружиненная, вылетает из корпуса, и начали 
экспериментировать и развлекаться с этими 
вылетами. Само по себе это было здорово, но не 
являлось тем, для чего я сконструировал уста-
новку. Я нашел (креативное) техническое реше-
ние: туго накрутил на невидимые снаружи ос-
нования кнопок толстые канцелярские резинки, 
так что диаметр невидимого «обрезиненного» 
основания каждой кнопки стал больше диаме-
тра отверстия в корпусе, откуда она выступала. 
Резинки не давали кноп-
кам вылетать.

Также я боролся с не-
ожиданным эффектом, 
который обнаружил сам 
до экспериментов с дру-
гой установкой [Под-
дьяков, 2017b]. Тяжелый 
металлический шар, ко-
торый должны были 
удерживать от выкаты-
вания из тележки ее за-
поры, поднимаемые при 
нажиме на кнопки, вопреки ожиданиям выка-
тывался сам. Он раскручивался, ввинчивался 
под запоры и поднимал их. Пришлось менять 
геометрию запоров (получилось). Вообще, раз-
личных увлекательных моментов при констру-
ировании экспериментальных объектов у ме-
ня было много (ведь каждый объект — новинка, 
и всего предвидеть и просчитать нельзя).

Здесь можно сделать небольшое отступление.
Психология конструкторов задач и задачного 

творчества имеет интересные стороны. Мы зна-
комы с мемуарами изобретателей и конструк-
торов технических объектов и систем. Но мему-
ары К. Дункера, П. Торренса, Д. Абрахамсона как 
изобретателей объектов и задач на творческое 
мышление могли бы быть, вероятно, не менее 
интересны.

В статье Дороти Бишоп «Психология экспе-
риментальных психологов. Преодоление ког-
нитивных ограничений для улучшения ис-
следований» описаны типичные ошибки при 
экспериментальной психологической работе, 
причины этих ошибок, а также предложены пу-
ти изменения ситуации [Bishop, 2020]. Описание 

другой, более позитивной стороны психологии 
психологов, например их творческого мышле-
ния при экспериментальном изучении творче-
ского мышления, тоже может стать предметом 
заинтересованного внимания.

Возможны ли компьютерные программы, ге-
нерирующие объекты и задачи для изучения 
и развития творческого потенциала?

Разработаны некоторые учебные компью-
терные программы, генерирующие, например, 
арифметические задачи идентичной структу-
ры, но с разными данными («Пешеход шел 3,5 
часа со скоростью 4,5 км/ч. Какое расстояние 

он прошел?», «Мотоци-
клист ехал 2,2 часа со 
скоростью 47,3 км/ч. Ка-
кое расстояние он прое-
хал?» и т. д.). Одна из та-
ких программ — Wolfram 
Problem Generator, ин-
тересная своим ре-
кламным слоганом: 
«С генератором задач 
“Вольфрам” каждый во-
прос создается толь-
ко для вас» [Wolfram 

Problem Generator]. Есть программа генерации 
различных идей проектов для программи-
стов — Hackathon Project Generator.

Поставим вопрос: возможны ли компьютер-
ные программы, генерирующие исследова- 
тельские объекты для изучения творческо-
го мышления других людей, причем исключи-
тельно индивидуальные?

Если загрузить в некую базу данных все из-
вестные объекты типа тех, что были описаны 
в статье, а также какие-то другие, можно ли со-
здать систему машинного обучения, которая на 
основе этих примеров будет генерировать но-
вые объекты для экспериментирования дру-
гих субъектов и развертывания их творческого 
мышления?

Мне представляется, что дело обстоит так.
1. Возможности и фундаментальные ограни-

чения таких компьютерных программ зависят 
от новизны и сложности проблемных ситуаций 
и объектов, которые, как предполагается, долж-
ны генерироваться программой.

Некоторые проблемные ситуации и объек-
ты могут генерироваться компьютерными 

«Головоломка может 
противостоять решающему 
ее, но при этом она всегда 
посредник, представитель 
автора-головоломщика»
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программами, как это делает Hackathon Project 
Generator. Но это вряд ли возможно для автома-
тической генерации проблемных нештатных 
ситуаций экстремальной новизны и сложно-
сти, например, для космонавтов. Здесь мы стал-
киваемся с проблемой создания стандартных 
средств для генерации и (или) оценки нестан-
дартных результатов [Poddiakov, 2022].

Примеры попадания в ловушку этой пробле-
мы — заранее заготовленные разработчиками 
«стандартные списки правильных творческих 
ответов» для компьютерного оценивания креа-
тивности в некоторых тестах. Там любой ответ 
участника, не попадаю-
щий в эти списки, пото-
му что он ими не предус- 
мотрен, оценивается 
на 0 баллов [Поддьяков, 
2016]. Но никто не мо-
жет заранее предсказать 
все «правильные твор-
ческие ответы». И в те-
стах креативности Тор-
ранса предписывается 
оценивать разумные от-
веты, не попавшие в за-
ранее созданный список 
(он все-таки там есть), 
как раз максимальным 
баллом, а не нулем. Не 
все считают, что нужно 
идти этим путем, и даже не рассматривают от-
веты, не попадающие в заранее составленный 
ими список.

Вообще говоря, тестологу надо очень высоко 
ценить себя, чтобы претендовать на создание 
исчерпывающих списков правильных творче-
ских ответов, за пределы которых никому не 
прорваться при решении придуманных им за-
дач. Это ведь скрытая претензия на свои совер-
шенно необычные, заведомо никем не превос-
ходимые интеллект и креативность. Торранс ею 
не страдал. Судя по его методикам, он считал, 
что в заранее созданные им списки все возмож-
ные разумные ответы войти не могут.

В созвучии с этим Б. Латур [2014, с. 139] пи-
шет о ситуациях, «когда “культурный капи-
тал” изучаемых бесконечно больше, чем у тех, 
кто проводит исследование». Добавим, что при 
массовом тестировании неизбежны встречи 

и «просто» (не «бесконечно») умных участни-
ков с экспериментаторами, тестологами, сред-
ний уровень интеллекта которых имеет есте-
ственные ограничения. Разумный участник 
может дать релевантный ответ, который не за-
метит и не оценит несколько менее разумный 
тестолог. А участнику может даже в голову не 
прийти, что проблема полученных им баллов 
в том, что он оказался разумнее методологов 
и разработчиков компьютерной программы 
оценивания.

Более релевантным подходом, позволяю-
щим избежать ловушки создания стандартных 

средств для генерации 
или оценки нестандарт-
ных результатов, пред-
ставляется оценивание 
ответов обученными 
профессионалами- 
людьми [Bermejo et al., 
2016; Lubart et al., 2022].

2. Рассмотрим рете-
стовую надежность ме-
тодик, использующих 
объекты и нештатные 
ситуации, сгенерирован-
ные программно.

Чтобы обеспечить ре-
тестовую надежность 
в рассматриваемой об-
ласти, исследователю 

нужно разработать объекты, с одной стороны, 
достаточно новые для диагностики способно-
сти исследовать неограниченную новизну (это 
идеальная цель идеального теста исследова-
тельского поведения), а с другой, сравнимые 
друг с другом, чтобы можно было сопоставлять 
результаты в ретестах у одних и тех же участ-
ников. Чем больше сравнимость (и, соответ-
ственно, сходство) объектов в тесте и ретестах, 
тем выше ретестовая надежность. Исследова-
тели когнитивных способностей знают об этой 
проблеме в их областях. Но именно анализ ди-
зайна тестов исследовательского поведения 
и любознательности позволяет поставить про-
блему в наиболее заостренной форме. Методи-
ки с проверкой ретестовой надежности должны 
содержать новые объекты (это условие развер-
тывания их интересного, творческого исследо-
вания участником), которые одновременно и не 

Автоматическая генерация 
ситуаций, стимулирующих 

постановку и решение 
проблем, и соответствующих 
исследовательских объектов, 

начиная с определенного 
уровня новизны и сложности, 

вряд ли возможна
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новые — достаточно похожие друг на друга (что-
бы обеспечивать высокую сравнимость и рете-
стовую надежность).

Философские корни проблем новизны 
и творчества анализируются М. Р. Бриоши 
[Brioschi, 2020]. Мне представляется, что в пси-
ходиагностике способностей порождать но-
визну возможны лишь принципиально пал-
лиативные методические решения, и эта 
паллиативность особенно выражена в пси-
хометрике исследовательского поведения 
и любознательности.

3. Рассмотрим проблему так называемой те-
стовой мудрости (тестовой компетентности), 
приобретаемой людьми по мере прохождения 
теста (тестов). Когда человек проходит много 
тестов или долго сидит в одном, он может на-
чать лучше разбираться в том, как устроен сам 
тест (тесты), и это помогает ему получать более 
высокие баллы.

Эта проблема приобретает новые оберто-
на, если мы пытаемся написать компьютер-
ную программу — генератор новых проблем-
ных ситуаций и объектов. Разумный участник 
в ходе тестирования может понять, хотя бы от-
части, как работает алгоритм генерации. Так, 
просмотрев некоторое количество заданий от 
Hackathon Project Generator, я понял некоторые 
принципы его работы и смог сгенерировать не-
сколько своих заданий в этом же ключе.

Обратимся непосредственно к исследова-
тельским объектам для изучения творческого 
мышления и возможности их программной ге-
нерации. С каждым следующим сгенерирован-
ным объектом тестовая компетентность участ-
ника может повышаться, и этот объект будет 
уже не совсем новым — и отчасти предсказуе-
мым — для участника, который понял хотя бы 
некоторые принципы генерации (даже в случае 
рандомизации параметров). Это будет иметь по-
следствия для изменения стратегий экспери-
ментирования участника и содержания и ско-
рости его умозаключений.

Также может иметь место и имплицитное, не 
осознаваемое самим участником научение ра-
боте алгоритма генерации. Большое количество 
исследований показывает возможности тако-
го имплицитного научения принципам рабо-
ты разных «черных ящиков» без ясного осозна-
ния этих принципов. Как и при осознаваемом 

росте тестовой компетентности, при несозна-
ваемом, имплицитном научении каждый сле-
дующий сгенерированный программой объект 
будет не совсем новым и отчасти предска-
зуемым для участника, с описанными выше 
последствиями.

Все это означает, что предъявление объектов, 
генерируемых программой, не будет выпол-
нять функцию поддержания новизны, а имен-
но новизна является условием развертывания 
интересного исследовательского поведения 
и экспериментирования.

Таким образом, автоматическая генерация си-
туаций, стимулирующих постановку и решение 
проблем, и соответствующих исследова- 
тельских объектов, начиная с определенного 
уровня новизны и сложности, вряд ли возможна.

Тесты креативности как массовые 
инструменты оценки оригинального 
и массовый запрос на уникальность

Сказанное выше не означает, что люди не бу-
дут пытаться разработать стандартные алго-
ритмы генерации нестандартных проблемных 
ситуаций и исследовательских объектов для 
изучения и развития творческого потенциа-
ла, в том числе уникальных, «только для вас». 
Как показывает А. Г. Асмолов [2020], в настоя-
щее время имеет место массовый запрос на 
уникальность. Тесты креативности как стан-
дартные массовые инструменты оценки ориги-
нального [Поддьяков, 2016] являются одним из 
выражений этого запроса.

Возможно, массовый запрос на ориги- 
нальность и уникальность поддерживается (на-
вязывается?) и рекламой типа «Будь собой! Ку-
пи вот это!» или, шире, «Будь собой! Делай, что 
говорят!» («Будь собой! Кому сказали!»).

Приведу пример. В интернет-магазинах каж-
дый может купить большое количество оди-
наковых рубашек (или худи) с напечатанным 
слоганом «Escape from standard! Be yourself» («Из-
бегай стандарта! Будь собой»). Можно одеть 
в них (как в униформу) участников, посещаю-
щих какую-нибудь программу обучения твор-
ческому мышлению. А массовое шествие 
людей, одетых в эти одинаковые рубашки, скан-
дирующих девиз «Нет стандартам! Будь собой! 
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Уникальность — наше все!» и шагающих под его 
барабанный ритм, могло бы стать гротескным 
эпизодом какого-нибудь будущего фильма.

М. В. Тендрякова прокомментировала эту 
идею: «Ритуальное действо в одинаковых ру-
башках под любой лозунг — даже под гимн 
нестандартности — еще какая социализа-
ция! Любая нестандартная вещь, повторен-
ная несколько раз, рискует “нормализовать-
ся” — стать прописной истиной, банальностью, 
стереотипом. Это ли не путь врастания инно-
вации в культуру?». Но «мода на уникальность 
даже как общий легкомысленный тренд» да-
ет «чуть больше надежды на толерантное от-
ношение к чему-то новому, больший шанс, 
что объявившегося гения/оригинала не от-
правят прямиком на костер, а хотя бы оставят 
в покое, типа, а ну его, блаженного, пусть себе 
изобретает…».

Надо согласиться, что последнее — полезнее 
для развития творческого потенциала.

Выводы
1. В разных общностях на определенном этапе 

социогенеза начинает создаваться и разви- 
ваться система культурных орудий и артефак-
тов, поддерживающих конструирование про-
блемных ситуаций и задач одними людьми для 
других — в учебных, диагностических, игровых 
целях.

2. История изобретения игрушек, стимулиру-
ющих познавательную активность, постанов-
ку и решение проблем, а также эксперимен-
тальных объектов для изучения мышления 
других, — это часть интеллектуальной истории 
человечества, история развертывания его твор-
ческого потенциала в направлении саморазви-
тия и самопознания.

3. Изобретение материальных объектов 
для изучения и стимулирования мышления, 
творческого потенциала может рассматри-
ваться в контексте ряда подходов, например, 
следующих:

а) анализ истории и психологии головоломок, 
их изобретателей;

б) акторно-сетевая теория, в которой матери-
альные объекты — «черные» и «полупрозрач-
ные» ящики, специально созданные для  

изучения мышления других, пытающихся их 
познать, — являются нечеловеческими актанта-
ми (представителями психологов, тестологов, 
специалистов в области образования и др.);

в) культурно-исторический подход, в котором 
такие объекты можно считать одним из культур- 
ных средств выявления и формирования зоны 
ближайшего развития познающего субъекта, ес-
ли использовать понятие ЗБР Л. С. Выготского, 
или культурными средствами, стимулирующи-
ми самостоятельное открытие новых горизон-
тов ясных и неясных знаний, если использо-
вать понятия Н. Н. Поддьякова;

г) анализ практик подготовки к экстре- 
мальной новизне в передовых областях (напри-
мер, космонавтике).

4. В творческое мышление изобретате-
ля объекта для психологического изуче-
ния чужого мышления входят минимум три 
составляющих:

а) ключевой составляющей способностей соз-
давать проблемные ситуации и задачи для дру-
гого является особая часть модели представ-
лений об этом другом — о том, как он (индивид, 
группа, представитель другого биологическо-
го вида и т. д.) будет справляться с трудностью 
и что получится в результате;

б) креативность в той области, к которой отно-
сятся свойства и связи создаваемого объекта, 
предназначенные для выявления, обследова-
ния и размышлений участников эксперимента 
(например, креативность в математике, логике, 
механике и др.);

в) инженерно-дизайнерская креативность — 
способность изобретать дизайнерские и техни-
ческие решения.

5. Начиная с определенного уровня новиз-
ны и сложности ситуаций и объектов, стиму-
лирующих постановку и решение проблем, 
вряд ли возможны системы их алгоритмиче-
ской генерации. Здесь имеются риски ловуш-
ки — попыток создания стандартных средств 
для генерации и (или) оценки нестандартных 
результатов.

6. Массовый запрос на уникальность, в том 
числе на массовые способы демонстрации 
и оценки своей оригинальности и уникально-
сти, несмотря на парадоксальность, может под-
держивать массовую положительную оценку 
развития творческого потенциала.
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7. Изобретение проблемных ситуаций и объек-
тов для изучения творческого мышления дру-
гих людей — это особый, малоизученный вид 
креативности, творческого мышления, состав-
ляющий часть творческого цивилизационно-
го потенциала человечества. В пределе в экспе-
риментах с этими ситуациями и объектами не 
только актуализируются уже имеющиеся твор-
ческие способности, но и могут возникать новые.
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 ABSTRACT   In different communities at a certain stage of sociogenesis, a system of cultural tools and artifacts begins to be created and developed to support the 
construction of problem situations and tasks for others in educational, gaming, and diagnostic purposes. The history of inventing toys that stimulate cognitive activity, 
problem-solving, and experimental objects for studying the thinking of others is part of the intellectual history of humanity, the history of unfolding its creative potential 
towards self-development and self-knowledge.
A key component of the ability to create problem situations and tasks for others is a special part of the model of representations about this other - about how he (an 
individual, a group, a representative of another biological species, etc.) will cope with the difficulty and what will be the result.
Starting from a certain level of novelty and complexity of situations and objects that stimulate problem-solving, it is unlikely that systems for their algorithmic generation are 
possible. Otherwise, there are risks of creating standard means for generating and/or evaluating non-standard results.
The invention of problem situations and objects for studying the creative thinking of others is a special, little-studied type of creativity, creative thinking that is part of the 
creative civilizational potential of humanity.
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Развитие комплексных 
подходов к измерению 
благополучия и качества 
жизни и учет показателей 
человеческого потенциала*

Наталья Воронина, Наталья Михайлова, Мария Нагерняк, 
Лилия Овчарова, Сергей Тер-Акопов

 АННОТАЦИЯ  Данная глава монографии «Человеческий потенциал: современные трактовки и результаты исследований» посвящена рассмотрению предпо-
сылок развития комплексных оценок благополучия, включающих оценку разных аспектов жизни индивидов и общества. Такие аспекты в разных подходах мо-
гут включать материальное благополучие, здоровье, образование, субъективное благополучие, работу, инфраструктуру, безопасность, жилье, экологию, структу-
ру бюджетов времени, гражданские права и др. Показано, что такие комплексные оценки получили широкое развитие после того, как было доказано, что сугу-
бо экономические показатели, такие как ВВП или уровень доходов, не дают полного представления о реальном благополучии людей. Также в главе обобщены 
и структурированы ключевые тренды в развитии этих комплексных подходов к измерению благополучия, среди которых мультидоменность, методологическая 
проработанность, соотнесение со стратегическими целями развития на определенной территории, корректировка на неравенство, использование субъективных  
и объективных индикаторов, отражение показателей человеческого потенциала. Авторами предпринята попытка показать, что современное понимание благопо-
лучия и качества жизни не мыслится без учета аспектов развития человеческого потенциала. Более того, эти концепты и подходы к их измерению тесно перепле-
тены, и их соотнесение требует дальнейшей теоретико-методологической проработки.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  Благополучие, качество жизни, человеческий потенциал, комплексные оценки, индексы благополучия, домены благополучия

 ФИНАНСИРОВАНИЕ  Статья подготовлена в рамках гранта, предоставленного Министерством науки и высшего образования Российской Федерации  
(№ соглашения о предоставлении гранта: 075-15-2022-325).

 DOI   10.22394/2078–838Х-2023–3-61-75

* Глава из книги «Человеческий потенциал: современные трактовки и результаты исследований», ВШЭ, издательство ВЦИОМ.

В четвертом квартале 2023 года в издательстве Всероссийского центра изучения 
общественного мнения (ВЦИОМ) выходит в свет книга «Человеческий 
потенциал: современные трактовки и результаты исследований». Книга 

состоит из 20 глав, авторы которых — более 40 ведущих исследователей 
и молодых ученых из Национального исследовательского университета Высшая 
школа экономики (НИУ ВШЭ). В данной коллективной монографии объединились 
усилия ведущих социологов, психологов, экономистов, специалистов в области 
педагогики, управления, географии и других дисциплин, что позволило 
получить комплексную картину человеческого потенциала, факторов, проблем 
и перспектив его развития. Книга «Человеческий потенциал: современные трактовки 
и результаты исследований» является результатом участия исследователей 
НИУ ВШЭ в работе научного центра мирового уровня «Центр междисциплинарных 
исследований человеческого потенциала» (НЦМУ ЦМИЧП) — консорциума трех 
вузов, включая НИУ ВШЭ, РАНХиГС, МГИМО МИД России, и Института этнологии 
и антропологии РАН. Одна из важных задач работы консорциума — поддержка 
выработки таких решений для образовательной политики, которые основаны на 
данных передовых исследований международного уровня и отвечают актуальным 
вызовам, стоящим перед страной и миром. Книга станет важным подспорьем для 
управленцев, экспертов и исследователей в области образования и образовательной 
политики. В журнале «Образовательная политика» публикуются некоторые 
материалы из этого издания.

ЧЕЛОВЕЧЕСКИЙ ПОТЕНЦИАЛ: 
современные трактовки и результаты исследований
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Введение
В предыдущих главах монографии была по-

казана эволюция трактовок конструкта «че-
ловеческий потенциал» как в экономической, 
так и в социологической науках (Главы 1.1 и 1.2). 
Параллельно с развитием подходов к опреде-
лению человеческого потенциала и выясне-
нию его роли в разных научных дисциплинах 
происходило развитие подходов к измерению 

благополучия и качества жизни. Эти два про-
цесса зачастую переплетались и отсылали друг 
к другу. Во-первых, оба направления развития 
научной мысли опирались на понимание то-
го, что материальные блага, уровень ВВП и до-
ходов — далеко не единственный источник как 
благосостояния [Lange, Wodon, Carey, 2018], так 
и благополучия [Stiglitz et al., 2009]. Во-вторых, 
показатели развития человеческого потенци-
ала интегрировались в комплексные системы 
измерения благополучия, формируя отдельные 
домены или участвуя в таких доменах, как об-
разование и здоровье [Bhanojirao, 1991; Ul Haq, 
1995; OECD, 2011 1]. Все это указывает на то, что 
концепты благополучия и человеческого потен-
циала, а также способы их измерения периоди-
чески оказывались в одних и тех же областях 
научной и экспертной дискуссии.

Таким образом, основным мотивом написа-
ния данной главы является стремление ав-
торов обобщить и показать ключевые трен-
ды формирования современных комплексных 
подходов к измерению благополучия и каче-
ства жизни и определить, какую роль показате-
ли развития человеческого потенциала играют 
в этих трендах.

В первой части главы авторы обобщают пред-
посылки и основы формирования расширен-
ных комплексных подходов к измерению бла-
гополучия и качества жизни. Во второй части 
главы выделены ключевые тренды развития 
этих комплексных подходов. Также авторы пы-
таются посмотреть на вопрос роли показателей 
человеческого потенциала в современных под-
ходах к измерению благополучия и качества 
жизни.

Предпосылки и основы формирования 
комплексных расширенных подходов 
к измерению благополучия и качества 
жизни

Прежде всего обратим внимание на термино-
логическую неоднозначность, которая присут-
ствует в научных и экспертных работах, связан-
ных с темой качества жизни. Помимо самого 

1 	 OECD. OECD better life initiative compendium of OECD well-being 
indicators. 2011.
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термина качества жизни (quality of life), также 
фигурируют понятия благополучия (well-being), 
счастья (happiness), полезности (utility), возмож-
ностей (opportunities) и благосостояния (welfare), 
при этом отсутствует консенсус относительно  
того, являются ли они синонимами [Ruta, 
Camfield, Donaldson, 2007] или нет [Veenhoven, 
2013]. В данной главе авторы будут оперировать 
понятиями благополучия и качества жизни как 
синонимами.

С учетом терминологической неоднозначно-
сти измерение качества жизни является слож-
ной задачей, и на данный момент в науке для 
этого не существует 
единого общепринято-
го инструмента [Brown, 
Bowling, Flynn, 2004]. 
Традиционно разделя-
ют два ключевых под-
хода — на основе объек-
тивных и субъективных 
индикаторов. В некото-
рых научных работах это 
разделение связывают 
с исторически сложив-
шимися скандинавским 
(и далее более широко — 
европейским) и аме-
риканским подходами 
к измерению качества жизни [Noll, 2004].

Измерение благополучия с помощью объек-
тивных индикаторов предполагает, что в обще-
стве существуют основные потребности, удов-
летворение которых определяет благополучие 
[Delhey et al, 2002]. Преимуществом такого под-
хода является то, что объективные показате-
ли не искажаются индивидуальным воспри-
ятием [Meeberg, 1993] и личным опытом [Flax, 
1972] людей. В методиках, основанных на этом 
подходе, используются в основном статисти-
ческие и экономические показатели, отражаю-
щие различные сферы жизни общества [Brown, 
Bowling, Flynn, 2004]. Субъективные индикато-
ры качества жизни, напротив, являются пока-
зателями того, как индивиды оценивают свое 
положение в важных жизненных сферах. Дан-
ные индикаторы включают в себя удовлетво-
ренность жизнью, субъективное благополучие, 
оценки психологического состояния, возможно-
стей самореализации, счастья, баланса эмоций 

и уровня самооценки [Diener, Suh, 1997; Леон-
тьев, 2020].

В современной международной практике из-
мерения уровня благополучия и качества жиз-
ни населения активно развивается и выде-
ляется расширенный комплексный подход, 
учитывающий различные аспекты жизни чело-
века, которые могут быть измерены как объек-
тивными, так и субъективными индикаторами 
и учитывают в том числе показатели развития 
человеческого потенциала. Именно на таком 
подходе сфокусирована данная глава, поэтому 
рассмотрим более подробно предпосылки его 

формирования.
Понимание необхо-

димости комплексного 
подхода к измерению ка-
чества жизни было за-
фиксировано еще в на-
чале 50-х годов XX века 
в отчете Экспертного со-
вета ООН по междуна-
родному определению 
и измерению стандар-
тов и уровней жизни 
(Committee of Experts on 
the International Definition 
and Measurement of 
Standards and Levels of 

Living), где для оценки стандартов и уровня 
жизни предлагалось использовать широкий 
набор показателей, распределенных по 12 до-
менам: здоровье, питание, образование, усло-
вия работы, занятость, совокупное потребление, 
транспорт, жилье, одежда, досуг, социальное 
обеспечение, права человека 2. Этот отчет послу-
жил основой для рекомендаций по измерению 
уровня жизни, подготовленных Экспертным со-
ветом в 1961 году 3.

В 1974 году американский ученый Р. Истерлин 
опубликовал работу [Easterlin, 1974], где пока-
зал, что в конкретный момент времени (в кра-
ткосрочной перспективе) наблюдается связь 
между субъективным благополучием (индика-
торами которого выступают уровень счастья 

2 	 Report on International definition and measurement of standards and 
levels of living. United Nations. New York: United Nations, 1954. 97 с.

3	  International definition and measurement of standards and levels of 
living. An Interim Guide. United Nations. New York: United Nations, 1961. 
23 с.

Авторами данной главы 
предпринята попытка 

показать, что современное 
понимание благополучия и 

качества жизни не мыслится 
без учета аспектов развития 
человеческого потенциала
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и субъективная удовлетворенность жизнью) 
и уровнем доходов, однако в долгосрочной пер-
спективе такой связи нет: с ростом доходов уро-
вень счастья не увеличивается. Иными слова-
ми, долгосрочный тренд доходов показывает 
рост, а долгосрочный тренд счастья являет-
ся горизонтальным, в то время как колебания 
вокруг линий трендов у доходов и счастья со-
впадают. Эта парадоксальная закономерность 
наблюдается во всех странах, для которых про-
водились соответствующие расчеты [Easterlin, 
2020], в том числе она была доказана российски-
ми исследователями для России [Ларин, Филя-
сов, 2018].

Критический взгляд на использование по-
казателя ВВП как индикатора измерения бла-
гополучия страны был четко сформулирован 
в докладе Комиссии по измерению экономи-
ческих показателей и социального прогрес-
са (Commission on the Measurement of Economic 
Performance and Social Progress) под руковод-
ством лауреатов Нобелевской премии по эко-
номическим наукам Дж. Стиглица и А. Сена, 
а также экономиста и социолога Ж.-П. Фитусси 
[Stiglitz et al., 2009]. Этот документ был подготов-
лен по запросу правительства Франции и был 
связан с оценкой общей экономической ситу-
ации после финансового кризиса 2008 года, по-
следствия которого не смогли предсказать ни 
государство, ни частный сектор.

Авторы доклада продемонстрировали, что по-
казатель ВВП не дает истинного представления 
о жизни людей, и сделали вывод о необходимо-
сти разработки более объективных индикато-
ров общественного благополучия. По мнению 
авторов, необходим переход от производствен-
но-ориентированного измерения к другому, 
сосредоточенному на благополучии людей, 
одновременно сегодняшнем и будущем. Благо-
получие определяется как многоаспектное яв-
ление, включающее в себя одновременно мате-
риальный уровень жизни (доход, потребление 
и имущество), здоровье, образование, индиви-
дуальные виды деятельности (включая рабо-
ту), политическое участие и управление, соци-
альные связи и отношения, окружающую среду, 
экономическую и физическую безопасность. 
Такой подход, на наш взгляд, заложил основу 
для использования показателей развития чело-
веческого потенциала в комплексной системе 

оценки благополучия населения, в частности, 
в категориях здоровья и образования.

Публикация данного доклада стала важным 
этапом развития международных и нацио- 
нальных подходов в сфере измерения благо-
получия не только в рамках научной дискус-
сии, но и в экспертных и прикладных проектах. 
Например, выводы доклада послужили осно-
вой для выпуска в 2013 году руководства по из-
мерению субъективного благополучия ОЭСР 
(Guidelines on Measuring of Subjective Well-being) 4 
и разработки Индекса лучшей жизни ОЭСР 
(OECD Better Life Index) 5. В руководстве было обо-
значено, что наряду с показателями субъектив-
ного благополучия необходимо собирать данные 
по демографическим и психологическим пока-
зателям, материальному уровню жизни и каче-
ству жизни, которое охватывает занятость, здо-
ровье, баланс между работой и личной жизнью, 
образование и навыки, социальные связи, граж-
данскую активность и участие, качество окру-
жающей среды и личную безопасность.

В 2017 г., опираясь на вышеупомянутый до-
клад, Евростат выпустил Финальный отчет экс-
пертной группы по индикаторам качества жиз-
ни (Final Report of the Expert Group on Quality of 
Life Indicators) 6. В данном отчете было выделе-
но 9 ключевых направлений для оценки каче-
ства жизни населения: материальные условия 
жизни, производительная и другая основная 
деятельность, здоровье, образование, досуг 
и социальное взаимодействие, экономическая 
и физическая безопасность, управление и защи-
та основных прав, природа и окружающая сре-
да, общая удовлетворенность жизнью.

Также в 2017 г. Всемирный экономический 
форум опубликовал Доклад об инклюзив-
ном росте и развитии (The Inclusive Growth and 
Development Report 2017) 7, в котором обсужда-
лись новые подходы к модели экономического 
роста с учетом современного развития эконо-
мики, а также возрастающего уровня неравен-
ства в разных странах мира. Под инклюзивным 

4 	 Organización de Cooperación y Desarrollo Económico. Guidelines on 
measuring subjective well-being. OECD, 2013.

5 	 OECD Better Life Index. https://www.oecdbetterlifeindex.org.
6 	 Eurostat. Final report of the expert group on quality of life indicators. 

2017. https://ec.europa.eu/eurostat/documents/7870049/7960327/
KS-FT‑17–004-EN-N.pdf/f29171db-e1a9–4af6–9e96–730e7e11e02f.

7 	 WEF. Inclusive Growth and Development Report. 2017.
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экономическим ростом подразумевается устой-
чивый экономический рост, при котором суще-
ствуют равные возможности для участников 
рынка, справедливость, отсутствие барьеров, 
равный доступ к ресурсам. Для обеспечения та-
кого роста необходимо более комплексно ана-
лизировать уровень благополучия людей. Это 
поможет в дальнейшем разрабатывать долго-
срочную политику в области снижения нера-
венства и уровня бедности.

Опираясь на описанные выше предпосылки, 
сформулируем авторское понимание комплекс-
ного расширенного подхода к измерению бла-
гополучия и качества 
жизни.

Комплексный подход 
к измерению благополу-
чия и качества жизни 8 — 
это способ измерения 
благополучия, разрабо-
танный на основе опре-
деленной теоретической 
или экспертной рам-
ки. Он может объеди-
нять как объективные, 
так и субъективные по-
казатели, отражающие 
разные аспекты жизни 
индивида и общества. 
Среди таких аспектов 
могут быть матери- 
альное благополучие, здоровье, образова-
ние, субъективное благополучие, работа, ин-
фраструктура, безопасность, жилье, экология, 
структура бюджетов времени, гражданские 
права и др.

Необходимо отметить, что тенденция к рас-
ширенному и комплексному подходу к оцен-
ке благополучия и качества жизни намети-
лась и при постановке стратегических целевых 
ориентиров развития как на глобальном, так 
и на национальном уровне. Так, Цели в обла-
сти устойчивого развития были разработаны 
и приняты всеми государствами-членами ООН 
в 2015 г.9 Их основная задача — обеспечить реа-

8 	 Также в тексте главы используется слово «оценка» вместо слова 
«измерение», под ними подразумевается в данном контексте одно 
и то же.

9 	 Цели в области устойчивого развития. https://www.un.org/
sustainabledevelopment/ru/.

лизацию государственной политики по ликви-
дации бедности в разных странах параллельно 
с мерами по наращиванию экономического ро-
ста и решению целого ряда вопросов в области 
образования, здравоохранения, социальной за-
щиты и трудоустройства, борьбы с изменением 
климата и защиты окружающей среды.

В России национальные цели развития до 
2030 года 10 и национальные проекты также  
объединяют различные сферы жизни людей 
и, на взгляд авторов, также являются примером 
расширенного подхода к пониманию благопо-
лучия, охватывая сферы здравоохранения, об-

разования, демографии, 
культуры, строи- 
тельства и развития без-
опасных и качествен-
ных дорог, жилья и го-
родской среды, экологии, 
науки и университе-
тов, развития малого 
и среднего предприни-
мательства, поддерж-
ки индивидуальной 
предпринимательской 
инициативы, произво-
дительности труда, меж-
дународной кооперации 
и экспорта, цифровой 
экономики и туризма.

Ключевые тренды в развитии 
современных комплексных подходов 
к оценке благополучия и качества 
жизни

В данном разделе главы обобщим ключевые 
тренды, характерные именно для расширенного 
комплексного подхода к оценке благополучия 
и качества жизни. Для выявления этих трен-
дов авторами было рассмотрено 44 академи-
ческих и экспертных подхода, разработанных 
с 1963 года как международными организация-
ми, так и отдельными странами и территория-
ми (табл. 1). Критерием для отбора подхода яв-
лялось наличие его методологии, находящейся 

10 	 Указ Президента РФ от 21 июля 2020 г. № 474 «О национальных 
целях развития Российской Федерации на период до 2030 года».

Долгосрочный тренд 
доходов показывает рост, 

а долгосрочный тренд счастья 
является горизонтальным, 

в то время как колебания 
вокруг линий трендов 
у доходов и счастья  

совпадают
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в открытом доступе. Стоит отметить, что в ана-
лиз были также включены подходы, фокус ко-
торых смещен в сторону оценки человеческого 
капитала и человеческого потенциала, так как 
авторы уверены, что это смежные и связанные 
с благополучием концепты.

Комплексность и мультидоменность

Поскольку в рамках комплексного подхода 
благополучие рассматривается как сложный, 
многосоставной феномен, то и его измерение 
подразумевает выделение нескольких доме-
нов; каждый из них характеризует отдельный 
аспект жизни человека и общества. Так, в науч-
ной литературе зачастую критикуется сведение 
оценивания благополучия и качества жизни 
к отдельным аспектам: считается, что это про-
тиворечит идее многомерности, лежащей в ос-
нове концепта «качество жизни» [Diener, Suh, 
1997].

В данном тренде можно выделить субтрен-
ды. Первый субтренд заключается в том, что 
в качестве оценки используется обобщающий 
индекс; его расчет основан на данных из не-
скольких доменов, каждый из которых, в свою 
очередь, состоит из различных показателей. 
Выбор доменов базируется на взятой за основу 
разработчиками теоретической рамке, и в ито-
говую оценку включаются соответствующие 
ей домены. На основе данного субтренда разра-
ботан, например, Индекс лучшей жизни ОЭСР 
(OECD Better Life Index).

Второй субтренд заключается в том, что в не-
которых случаях авторы отказываются от самой 
идеи построения обобщающего индекса и в ка-
честве измерения благополучия используют 
исключительно панели данных — дэшборды 
(dashboards). Аргументы в пользу такого реше-
ния следующие. Во-первых, с методологиче-
ской точки зрения, панели данных не требуют 
обоснования способов нормализации показате-
лей и проверки на их корреляцию внутри доме-
на и внутри всего индекса, а также не требуют 
обоснования функциональной формы индекса. 
Во-вторых, панели данных позволяют проиллю-
стрировать сколь угодно большое количество 
информации и являются очень наглядными 
для пользователей. Недостатком такого подхода 
является более сложная процедура сравнения 

как разных территорий, так и разных периодов 
времени. В рамках данного субтренда реали-
зована, например, Программа «Измерение на-
ционального благополучия» в Великобритании 
(Measuring National Well-Being (MNW) Program).

Соотнесение со стратегическими целями 
развития на глобальном, национальном или 
местном уровнях

Комплексные подходы к измерению благо-
получия представляют собой не просто теоре-
тико-методологическую разработку, они воз-
никают и выстраиваются в контексте оценки 
достижения определенных целей развития, 
а также для измерения результатов реализуе-
мой политики. В зависимости от того, на какие 
цели ориентируется подход, можно выделить 6 
основных групп (табл. 1).

1. Международные интегральные индексы, 
направленные на построение международных 
рейтингов и сопоставление стран по уровню 
развития и благополучия. При разработке та-
ких индексов важнейшим критерием выбора 
показателей является доступность и сопоста-
вимость исходных данных для максимально 
возможного числа стран. Примерами таких 
индексов являются Индекс человеческого раз-
вития ПРООН (The UNDP Human Development 
Index) и Всемирный индекс счастья (The Happy 
Planet Index). Отдельной подгруппой в данном 
случае выступают индексы, которые концен-
трируются на вопросах развития человече-
ского капитала и человеческого потенциала, 
как, например, Индекс человеческого капитала 
Всемирного банка (The Human Capital Index of 
the World Bank).

2. Национальные и региональные подходы 
для отслеживания прогресса в сфере благопо-
лучия внутри конкретной страны или региона. 
Для национальных, региональных и муници-
пальных инструментов при подборе показате-
лей более важным, чем международная сопоста-
вимость, становится критерий максимального 
соответствия внутритерриториальной  
рамке понимания благополучия и целям со-
циально-экономической политики. В качестве 
примера такого подхода на национальном уров-
не можно привести Канадский индекс бла-
гополучия (Canadian Index of Wellbeing (CIW)), 
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Таблица 1. Примеры комплексных подходов к измерению благополучия по разным группам

Международные 
интегральные 
индексы, 
направленные на 
сопоставление стран 
по уровню развития
и благополучия

Национальные
и региональные подходы 
для отслеживания 
прогресса в сфере 
благополучия внутри 
конкретной страны или 
региона

Подходы, 
направленные 
на измерение 
благополучия
в городах

Подходы, 
направленные 
на измерение 
благополучия на 
отдельных этапах 
жизненного цикла

Подходы, 
направленные
на оценку 
неравенства
и бедности

Подходы, 
направленные на 
оценку последствий 
пандемий COVID‑19 
для сферы 
благополучия

Индекс «Где лучше
жить» (The 
where-to-be-born
Index) создан
в 2013 г., повторяет
ранжирование стран
в 1988 [a1]

Индекс
человеческого
развития ПРООН
(The UNDP Human
Development Index)
создан в 1990 г. [a2]

Индекс качества
жизни (The Economist
Intelligence Unit
Quality-of-Life Index)
создан в 2005 г. [a3]

Всемирный индекс
счастья (The Happy
Planet Index) создан
в 2006 г. [a4]

Индекс процветания
стран мира Института
Легатум (The Legatum
Prosperity Index) 
создан в 2006 г. [a5]

Индекс лучшей жизни
ОЭСР (OECD Better
Life Index) создан
в 2011 г. [a6]

Индекс социального
прогресса (The Social
Progress Index)
создан
в 2013 г. [a7]

Общий рейтинг
лучших стран
(U. S. News
Best Countries) 
создан
в 2016 г. [a8]

Национальные
Шведская программа со-
циальных индикаторов
(The Official Swedish social
indicator program (ULF))
создана в 1963 г. [b1]

Канадский индекс благо-
получия (Canadian Index of
Wellbeing (CIW)) создан
в 2000 г. [b2]

Проект «Показатели соци-
ального развития» в Гон-
конге (The Indicators of
Social Development Project,
Hong Kong) создан в 2001 г. 
[b3]

Программа «Измерение
национального благопо-
лучия» в Великобритании
(Measuring National Well-
Being (MNW) Program)
создана в 2010 г. [b4]

Индекс высоких стандар-
тов жизни (Higher living
standards (Новая Зелан-
дия)) создан в 2001 г. [b5]

Многомерный индекс ка-
чества жизни в Испании
(Multidimensional Quality of
Life Indicator (MQLI)) создан
в 2021 г. [b6]

Региональные
Индикаторы Аризоны
(Arizona Indicators) созданы 
в 2003 г. [b7]

Рейтинг благополучия шта-
тов (Gallup-Sharecare Well-
Being Index) создан 
в 2008 г. [b8]

Шотландский индекс мно-
жественной депривации
(Scottish Index of Multiple
Deprivation (SIMD)) создан
в 2012 г. [b9]

Лучшие для жизни штаты
(Best States Rankings)
создан в 2017 г. [b10]

Муниципальные
«Результаты и показатели:
Дейтон – округ Монтгоме-
ри, штат Огайо» (Outcomes
and Indicators: Dayton-
Montgomery County) [b11]

Ежегодный отчет о каче-
стве жизни в Милане
создан в 2008 г. [b12]

Индекс «Хорошая Жизнь»
региона Южной Дании
(Good Life) создан
в 2013 г. [b13]

«Обследование ка-
чества жизни в горо-
дах» (Quality of Living
Survey), Mercer создан
в 2010 г. [c1]

«Города
возможностей» (Cities
of Opportunity), 
PricewaterhouseCoopers
создан в 2010 г. [c2]

«Наиболее пригодные
для жизни города»
(The Global Liveability
Ranking), EIU создан
в 2015 г. [c3]

Интегральный рейтинг
100 крупнейших горо-
дов России, «Урбани-
ка» создан в 2010 г. [c4]

Индекс развития  
сельских регионов 
(Rural Development 
Index (RDI)) создан
в 2012 г. [c5]

Детские 
международные
Индекс «разрушен-
ного детства» (Stolen
Childhood) создан
в 2000 г. [d1]

Индекс детского благо-
получия ЮНИСЕФ
создан в 2007 г. [d2]

Индикаторы детско-
го благополучия ОЭСР
создан в 2009 г. [d3]

Международный  
проект по изучению 
субъективного 
благополучия детей 
Children’s
Worlds: The International
Survey of Children’s Well-
Being (ISCWeB) создан
в 2014 г. [d4]

Глобальный индекс
детского процветания
WHO-UNICEF-Lancet
создан в 2020 г. [d5]

Детские национальные
The Child and Youth
Well-Being Index (США)
создан в 2004 г. [d6]

Индекс хорошего дет-
ства (Великобритания,
Good Childhood Index)
создан в 2010 г. [d7]

Стратегия благополу-
чия детей и молодежи
(Новая Зеландия) соз-
дан в 2019 г. [d8]

Шкала для измерения
детского благополу-
чия (Multidimensional
child well-being scale
(MCWBS)) [d9]

Региональные
«Категории благопо-
лучия детей прави-
тельства Шотландии
SHANARRI» создан в
2001 г. [d10]

Florida Child
Well-Being Index создан
в 2021 г. [d11]

Индекс гендерно-
го развития ПРООН
(Gender Development
Index (GDI)) создан в
1995 г. [e1]

Индекс гендерного
неравенства GHJJY
(Gender Inequality
Index (GII)) создан
в 2010 г. [e2]

Индекс много-
мерной бедности
(Multidimensional
Poverty Index (MPI))
создан в 2010 г. [e3]

Доклады
COVID-19 and Human
Development: Assessing
the Crisis, Envisioning
the Recovery
в 2020 году [f1]

COVID-19 and Human
Development: Exploring
Global Preparedness and
Vulnerability
в 2020 году [f2]

Social Progress Insights
for COVID-19 Challenges
в 2020 году [f3]

Серия публикаций
ОЭСР на тему влияния
пандемии на различ-
ные сферы благополу-
чия и жизни в целом
в 2020 году [f4]
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на региональном уровне — Индекс «Хорошая 
Жизнь» региона Южной Дании (Good Life).

3. Подходы, направленные на измерение бла-
гополучия в городах. Поскольку городская сре-
да и инфраструктура с точки зрения оценки 
благополучия и качества жизни имеет целый 
ряд особенностей, в отдельную группу выде-
ляются подходы, разработанные специально 
для городов. Пример — исследование «Наибо-
лее пригодные для жизни города» (The Global 
Liveability Ranking).

4. Подходы, направленные на измерение бла-
гополучия на отдельных этапах жизненного 
цикла. Индексы из дан-
ной группы отражают 
идею, что понимание 
благополучия изменяет-
ся с возрастом, а от- 
дельные возрастные 
группы имеют свои 
специфические потреб-
ности. Так, разработано 
достаточно большое ко-
личество детских ин-
дексов благополучия, 
как национальных, так 
и международных — на-
пример, Индекс детского 
благополучия ЮНИСЕФ.

5. Подходы, направленные на оценку нера-
венства и бедности в сфере благополучия. В от-
дельную группу можно выделить подходы, 
нацеленные на измерение ключевых социально- 
экономических вызовов для повышения бла-
гополучия и качества жизни — неравенства 
и бедности. В качестве примера выделим Ин-
декс гендерного развития ПРООН (Gender 
Development Index (GDI)), который измеряет раз-
личия в достижениях мужчин и женщин в трех 
основных координатах человеческого развития: 
здоровье, образовании и владении экономиче-
скими ресурсами.

6. Подходы, направленные на оценку послед-
ствий пандемий COVID‑19 для сферы благопо-
лучия. В 2020–2021 годах пандемия COVID‑19 
привела к исследованиям воздействия но-
вой коронавирусной инфекции на благополу-
чие и качество жизни людей. Например, такие 
исследования отражали первые, появившие-
ся еще в 2020 г. доклады COVID‑19 and Human 

Development: Assessing the Crisis, Envisioning the 
Recovery 11 и COVID‑19 and Human Development: 
Exploring Global Preparedness and Vulnerability 12.

Отражение показателей человеческого 
потенциала

Важным направлением или трендом разви-
тия подходов к измерению благополучия яв-
ляется их связанность с показателями уров-
ня развития человеческого потенциала. Как 
уже было показано выше, отдельно выделяют-
ся подходы, направленные непосредственно на 

оценку уровня разви-
тия человеческого по-
тенциала и человеческо-
го капитала (например, 
Индекс человеческого 
капитала Всемирного 
банка (The Human Capital 
Index of the World Bank)). 
Однако, даже если обра-
титься к подходам, ос-
новной целью которых 
является измерение 
благополучия или ка-
чества жизни, то можно 
увидеть, насколько тес-
но они переплетены со 

сферой оценки человеческого потенциала.
Понятие человеческого потенциала и пробле-

мы, связанные с его концептуализацией, под-
робно раскрываются в Главах 1.1 и 1.2 настоя-
щей монографии, и здесь мы будем опираться 
на предложенную в этих главах теоретическую 
рамку, согласно которой человеческий потенци-
ал понимается в максимально широком смыс-
ле и может рассматриваться в следующей логи-
ке: содержание, факторы и среда формирования, 
эффекты. Пользуясь этой логикой, рассмотрим 
составляющие комплексных оценок благополу-
чия из двух групп: международные инте- 
гральные индексы, направленные на со-
поставление стран по уровню развития 

11	  COVID‑19 and Human Development: Assessing the Crisis, 
Envisioning The Recovery. ПРООН. https://hdr.undp.org/content/
covid‑19-and-human-development-assessing-crisis-envisioning-recovery.

12 	 COVID‑19 and Human Development: Exploring Global Preparedness 
and Vulnerability. ПРООН. https://hdr.undp.org/content/covid‑19-and-
human-development-exploring-global-preparedness-and-vulnerability.

Здоровье является одним 
из ключевых аспектов 

содержания человеческого 
потенциала и одновременно 

одним из ключевых аспектов 
комплексных оценок 

благополучия
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и благополучия, и национальные подходы для 
отслеживания прогресса в сфере благополучия 
внутри конкретной страны (Табл. 2).

Здоровье является одним из ключевых аспек-
тов содержания человеческого потенциала 
и одновременно одним из ключевых аспектов 
комплексных оценок благополучия. В качестве 
домена или в качестве отдельных показателей 
здоровье присутствует в абсолютном большин-
стве рассмотренных авторами подходов.

В качестве показателей, включенных в домен 
здоровья при измерении благополучия, вы-
ступают ожидаемая продолжительность жиз-
ни и самооценка состояния здоровья (в т. ч. 
ментального), показатели смертности (мате-
ринской, детской, от инфекционных и неин-
фекционных болезней, от недоедания и т. п.) 
и распространение различных болезней. По-
мимо этого, используются оценки состоя-
ния здравоохранения в целом, например, 

Индекс 
«Где луч‑
ше жить» 
(The 
where-
to-be-born 
Index)

Индекс 
челове‑
ческого 
развития 
ПРООН 
(The UNDP 
Human 
Develop-
ment 
Index)

Индекс 
качества 
жиз‑
ни (The 
Econo-
mist 
Intelli-
gence Unit 
Quali‑
ty-of-Life 
Index)

Всемир‑
ный 
индекс 
счастья  
(The Hap‑
py Planet 
Index)

Индекс 
процвета‑
ния стран 
мира Ин‑
ститута 
Легатум  
(The Lega-
tum Pros-
perity 
Index)

Индекс 
лучшей 
жизни 
ОЭСР  
(OECD 
Better Life 
Index)

Индекс 
социаль‑
ного про‑
гресса  
(The 
Social 
Progress 
Index)

Общий 
рейтинг 
лучших 
стран  
(U.S. 
News Best 
Countries)

Шведская 
програм‑
ма соци‑
альных 
индикато‑
ров (The 
Official 
Swedish 
social 
indicator 
program 
(ULF))

Канад‑
ский 
индекс 
благопо‑
лучия  
(Canadian 
Index of 
Wellbeing 
(CIW))

Проект 
«Показа‑
тели со‑
циального 
развития» 
в Гонкон‑
ге (The 
Indicators 
of Social 
Develop-
ment Proj‑
ect, Hong 
Kong)

Програм‑
ма «Из‑
мерение 
нацио‑
нального 
благопо‑
лучия» 
в Велико‑
британии 
(Measu-
ring 
National 
Well-Being 
(MNW) 
Program)

Индекс 
высоких 
стандар‑
тов жизни  
(Higher 
living 
standards 
(Новая 
Зелан‑
дия))

Много‑
мерный 
индекс 
качества 
жизни 
в Испании 
(Multi-
dimen-
sional 
Quality 
of Life 
Indicator 
(MQLI))

Здоровье ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Уровень 
образования

✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Субъективное 
благополучие

✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Система 
образования

✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Работа ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Инфраструктура ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Безопасность ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Жилье ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Экология ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Бюджет времени ✔ ✔ ✔ ✔

Права личные 
и гражданские

✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Досуг и культура ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Доход ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Экономика ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Таблица 2. Примеры доменов, включенных в международные и национальные индексы благополучия
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распространенность иммунизации, доступ-
ность медицинских услуг, медицинских стра-
ховок, число врачей и медучреждений и т. п. 
Как видно, часть этих показателей одни иссле-
дователи и эксперты относят к сфере измере-
ния благополучия, а другие к сфере оценки че-
ловеческого потенциала.

Образование является еще одной очень яркой 
иллюстрацией связанности вопросов измере-
ния благополучия и определения содержания 
человеческого потенциала. Основные показате-
ли для этого домена благополучия можно разде-
лить на три группы: показатели, связанные с ко-
личеством лет обучения 
(реальным или ожида-
емым); показатели, от-
ражающие полученные 
компетенции, знания 
и навыки школьников 
(успеваемость, грамот-
ность, оценки PISA); 
и разного рода оценки 
взрослых (компетенции, 
доля неквалифицирован-
ных работников, доля не-
работающих и не обуча-
ющихся взрослых и т. д).

Как уже указывалось в Главе 1.2 данной мо-
нографии, психологи рассматривают счастье 
и субъективное благополучие индивида как важ-
нейший аспект реализации человеческого по-
тенциала. В комплексных измерениях благо-
получия домены, связанные с субъективной 
оценкой благополучия, включены во многие 
индексы и подходы, реализованные как на меж-
дународном (пример — Индекс лучшей жизни 
ОЭСР (OECD Better Life Index)), так и на нацио-
нальном (пример — Программа «Измерение на-
ционального благополучия» в Великобритании 
(Measuring National Well-Being (MNW) Program)) 
уровнях. В качестве показателей чаще всего ис-
пользуются удовлетворенность жизнью, оценка 
счастья, оценки психологического и семейного 
благополучия, а также показатели, отражающие 
оценку возможностей — например, использо-
вать свои способности и таланты, делать важ-
ные повседневные дела, изменить жизнь.

К факторам формирования человеческого по-
тенциала, опираясь на выводы Главы 1.2, мож-
но отнести систему образования. При измерении 

благополучия к показателям, связанным с си-
стемой образования, относят охват различны-
ми ступенями образования (дошкольным, на-
чальным, средним и высшим), индикаторы 
равенства/неравенства в образовании (гендер-
ный паритет, доступность различных ступеней 
образования), позиции университетов в гло-
бальных рейтингах, размер платы и затрат на 
образование.

Также к факторам формирования человече-
ского потенциала относятся рабочие или трудо-
вые условия индивида. Домен, отражающий этот 
фактор, также присутствует в комплексных под-

ходах к измерению благо-
получия либо в качестве 
самостоятельного домена 
«Работа», либо же в каче-
стве отдельных индика-
торов. В рамках данного 
домена использу- 
ются показатели уров-
ня безработицы, заня-
тости и обеспеченности 
доступными рабочими 
местами, доли получате-
лей различных пособий, 
а также величина сред-

него заработка и показатели производительно-
сти труда.

Помимо этого, есть ряд доменов в комплекс-
ных подходах к измерению благополучия, по-
казатели которых тоже могут быть  отнесены 
к показателям среды, где формируется и разви-
вается человеческий потенциал. Эти домены 
характеризуют жилищные условия (оцениваются 
через показатели качества и состояния жили-
ща), общественную жизнь (оценивается на осно-
ве показателей уровня социальной поддержки 
внутри общества, равенства (гендерного, расо-
вого, социального), дискриминации, членства 
в общественных и религиозных организациях, 
межличностного и институционально- 
го доверия), состояние экологии и окружающей сре-
ды, безопасность, доступность инфраструктуры и др. 
В индексах и оценках активно используются 
и показатели, связанные с оценкой ситуации 
в сфере гражданских и личных прав и свобод, 
политического участия. Эти сферы также могут 
быть отнесены к среде формирования челове-
ческого потенциала.

В индексах и оценках активно 
используются показатели, 

связанные с оценкой ситуации 
в сфере гражданских и личных 
прав и свобод, политического 

участия
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Отметим и домен, отражающий использо- 
вание бюджетов времени. На необходимость уче-
та показателей времени при измерении благо-
получия и уровня жизни указывали как  
отечественные [Болгов, 1964; Патрушев, 1969], 
так и зарубежные исследователи [Kahn, Juster, 
2002]. В реальной практике комплексных оце-
нок благополучия включение этого домена 
ограничивается высокой затратностью эмпи-
рических исследований, невысокой доступно-
стью актуальных данных и их слабой сопоста-
вимостью. Тем не менее, примеры подходов, 
в которых включены показатели использова-
ния времени, есть. Так, в Индексе лучшей жиз-
ни ОЭСР (OECD Better Life Index) в домен «Работа 
и отдых» включены показатели среднего коли-
чества минут в день, которое человек посвяща-
ет отдыху и уходу за собой, и доли работников, 
занятых в среднем более 50 часов в неделю. Ко-
личественные и качественные показатели ис-
пользования и структуры бюджетов времени, 
на взгляд авторов, могут быть отнесены к фак-
торам формирования и развития человеческого 
потенциала.

Эффекты человеческого потенциала могут 
быть отражены такими составляющими бла-
гополучия, как доход и экономическое положе-
ние. Эти аспекты почти всегда присутству-
ют в национальных и региональных подходах 
к измерению благополучия или как самостоя-
тельный домен, или как показатели в составе 
обобщенного домена, описывающего состояние 
экономики.

Анализ доменов благополучия в контексте  
теоретической рамки человеческого потенци-
ала показывает, что эти феномены являются 
переплетенными между собой. Так, два ключе-
вых показателя благополучия — образование 
и здоровье — соответствуют ключевым аспек-
там содержания человеческого потенциала, 
а показатели из других доменов частично или 
полностью отражают среду и факторы форми-
рования человеческого потенциала, и также его 
эффекты. Для наглядности ниже представле-
на схема, которая показывает возможные пере-
сечения между показателями измерения бла-
гополучия в рамках комплексных подходов 
и оценки человеческого потенциала в теоре-
тической рамке «содержание — факторы и сре-
да — эффекты» (рис. 1). Вместе с тем нельзя не 

отметить, что здесь требуются дальнейшие тео-
ретические и методологические разработки для 
уточнения связи именно между комплексными 
подходами к измерению благополучия и изме-
рением человеческого потенциала в рамках ло-
гики, заданной авторами.

Источник: составлено авторами на основе
проведенного обзора

Рис. 1. Схема возможных пересечений показателей 
в рамках ключевых доменов измерения благополучия 
и оценки человеческого потенциала

Методологическая проработанность
Для всех комплексных оценок благополучия 

характерна глубокая методологическая про-
работанность предлагаемого инструмента из-
мерения: для каждого индекса в открытом до-
ступе публикуется методологический отчет 
(Methodology Report), обычно включающий в се-
бя содержательное обоснование выбора доме-
нов и показателей, процедуры статистической 
предобработки показателей (стандартизация, 
проверка корреляции показателей внутри до-
мена и т. п.), пошаговый расчет индекса и/или 
домена, описание используемой парадигмы 
применения весов, описание источников дан-
ных и т. д.

Использование субъективных и объективных 
индикаторов

В рассмотренных авторами подходах зачастую 
используются одновременно как субъективные, 
так и объективные показатели. Использование 
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показателей всех видов данных характерно, на-
пример, для Индекса процветания стран ми-
ра Института Легатум (The Legatum Prosperity 
Index).

Корректировка на неравенство

Выше говорилось об отдельной группе индек-
сов, направленных на оценку неравенства. Вме-
сте с тем и в других группах индексов может 
вводиться поправка на неравенство, так как 
оно идентифицируется как серьезный вызов со-
циально-экономического развития любой тер-
ритории, который должен быть так или иначе 
учтен в измерении благополучия. В качестве 
поправки на неравенство используется, напри-
мер, преобразование Аткинсона: в его основе 
лежит соотношение среднего геометрического 
и среднего арифметического значений показа-
теля [Atkinson et al., 1970]. Если оно приближает-
ся к единице, значит, дисперсия значений по-
казателя внутри страны/региона мала, если же 
оно стремится к 0, то разброс значений очень 
велик, а значит, велико и неравенство внутри 
оцениваемой совокупности по данному пока-
зателю. В конечном итоге те показатели, по ко-
торым неравенство выше, получают меньший 
вклад в общий индекс. Пример индекса, в кото-
ром используется поправка на неравенство, — 
Индекс человеческого развития ПРООН (The 
UNDP Human Development Index).

Возможность отслеживания динамики 
изменений

Еще одним трендом является заложенная 
в методологию комплексных подходов воз-
можность отслеживания динамики изменения 
уровня благополучия. В основном она достига-
ется путем использования показателей, кото-
рые измеряются с достаточной регулярностью 
в течение длительного периода времени. В не-
которых случаях сами значения доменов и ин-
тегральное значение всего индекса рассчиты-
ваются как изменение в процентных пунктах. 
Примером реализации такого подхода являет-
ся Канадский индекс благополучия (Canadian 
Index of Wellbeing (CIW)), где в основу расче-
тов положена оценка динамики по сравнению 
с 1994 годом, принятым за основу.

Институциональное закрепление

Еще одним важным трендом является инсти-
туционализация комплексных оценок благо-
получия: разработка методологии, проведение 
исследований, сбор данных формально закре-
пляются за конкретным ведомством или ор-
ганизацией — органом власти, органом стати-
стики, университетом, консалтинговой фирмой 
и т. д. Так, для разработки Канадского индекса 
благополучия (Canadian Index of Wellbeing (CIW)) 
была создана Канадская исследовательская кон-
сультативная группа (The Canadian Research 
Advisory Group), а проект «Показатели социального 
развития» в Гонконге поддерживается Департа-
ментом социального обслуживания Гонконга.

Важно также отметить, что во многих случаях 
комплексные оценки позиционируются как ре-
зультат тесного взаимодействия органов управ-
ления и научных организаций (в некоторых 
случаях и общественности), получают широкую 
информационную поддержку, а полученные  
результаты публикуются в максимально  
доступном, ярком и понятном для самой широ-
кой аудитории формате.

Заключение и рекомендации
Комплексные подходы к измерению благопо-

лучия получили большой стимул к развитию 
после того, как было доказано, что сугубо эконо-
мические показатели, такие как ВВП или уро-
вень доходов, не дают полного представления 
о реальном благополучии людей. Проведенный 
обзор существующих подходов показывает, что 
комплексные подходы могут включать доста-
точно широкий круг аспектов жизни, или до-
менов, среди которых материальный уровень 
обеспеченности, здоровье, образование, субъек-
тивное благополучие, работа и рынок труда, ин-
фраструктура, безопасность, жилищные усло-
вия, экология, структура и качество бюджетов 
времени, гражданские права, досуг и культура 
и т. д. При измерении каждого аспекта, или до-
мена, могут включаться как объективные, так 
и субъективные показатели.

Более детальный разбор состава доменов по-
казал, что реализация современных комплекс-
ных подходов к измерению благополучия 
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и качества жизни уже не мыслится без использо- 
вания индикаторов формирования и развития 
человеческого потенциала. Вместе с тем сохра-
няются неоднозначность и теоретическая не-
проработанность в сфере определения соот-
ношения между концептами благополучия, 
развития и человеческого потенциала, а также 
между подходами к их измерению. Проведен-
ный обзор и анализ показывают актуальность 
дальнейших исследований и теоретических 
разработок в этой сфере.

Выявленные тренды развития комплексных 
подходов к измерению благополучия позволя-
ют сформулировать некоторые рекомендации, 
которые могут быть применены в том числе 
для развития данной темы в России.

• Рекомендуется на самом первом этапе раз-
работки комплексного подхода к измерению 
благополучия или качества жизни определить 
его стратегическую цель (группы комплексных 
подходов в табл. 1), необходимость (или ее от-
сутствие) сопоставимости как во времени, так 
и между разными территориями. Также важ-
но определить, является ли данный подход ин-
струментом оценки результатов политики, и ес-
ли да, то какой именно.

• Рекомендуется также выстраивать ком-
плексный подход, опираясь не только на кон-
кретную цель, но и на определенную идеологию 
или концепцию (например, концепцию четырех 
видов капитала, как в Новой Зеландии). Чтобы 
данная идеология или концепция не носила су-
губо научный, экспертный или теоретический 
характер, необходимо, чтобы она также основы-
валась на эмпирических исследованиях насе-
ления или общественных консультациях (public 
consultations) с населением.

• Рекомендуется при формировании структу-
ры подхода учитывать, что современные прак-
тики построения таких инструментов охва-
тывают самый широкий круг аспектов жизни 
человека и общества (например, табл. 2), при 
этом важно предусмотреть как  
объективные, так и субъективные индикаторы 
измерения.

• Рекомендуется при измерении благопо-
лучия учитывать показатели формирования 
и развития человеческого потенциала в той ме-
ре, в какой это может учитываться в рамках вы-
бранной цели и концепции. При этом можно 

опираться на расширенное понимание чело-
веческого потенциала, о котором говорилось 
в Главе 1.1 и 1.2.

• Рекомендуется, чтобы методология подхо-
да разрабатывалась в научной или эксперт-
ной среде, была четко зафиксирована в опреде-
ленном документе (методологическом отчете) 
и была открыта и прозрачна для всех пользова-
телей и стейкхолдеров.

• Рекомендуется, чтобы разработка и мони-
торинг при реализации комплексного подхода 
были институционально закреплены. Напри-
мер, индикаторы подхода могут быть встроены 
в системы национальной статистики или в ре-
гулярные мониторинги университетов и науч-
ных организаций.

В целом наличие таких четко сформулиро-
ванных комплексных инструментов, разрабо-
танных с учетом лучшей мировой и российской 
практики, могло бы способствовать более ин-
формированному принятию решений в обла-
сти государственной политики в самых разных 
сферах.
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strategic development goals in a certain territory, adjustment for inequality, the use of subjective and objective indicators, and reflection of human potential indicators. The 
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Человеческий потенциал 
в пространственном 
измерении: вызовы для 
резилиентности территорий 
России1 

Николай Куричев, Михаил Рогов, Евгений Антонов, Мария Зотова, 
Александр Шелудков, Ольга Глезер, Сергей Сафронов

 АННОТАЦИЯ  Данная глава монографии «Человеческий потенциал: современные трактовки и результаты исследований» посвящена взаимосвязи 
и взаимовлиянию человеческого потенциала и территориальной резилиентности — комплексного феномена, включающего в себя ландшафтную, эко-
номическую и социальную резилиентность. В данной главе мы сосредоточимся на обзоре экономической резилиентности российских территорий, по-
скольку именно она сталкивается с наиболее значимыми шоками. Сначала мы рассматриваем место российских городов в международном разделе-
нии труда на основе присутствия многонациональных компаний. Затем мы анализируем различные аспекты резилиентности во взаимосвязи с челове-
ческим потенциалом в условиях пандемии COVID‑19: состояние сферы услуг, рынков труда.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  Человеческий потенциал, территориальная резилиентность, ландшафтная резилиентность, экономическая резилиентность, 
социальная резилиентность, аспекты резилиентности, пандемия COVID-19, рынок труда

 DOI  10.22394/2078–838Х-2023–3-76-95

Введение 

Исследования человеческого потенциала 
включают в себя анализ его пространственной 
дифференциации и взаимосвязи с природными 
и социально-экономическими условиями кон-
кретных территорий. Растущая турбулентность 
в мире привела к тому, что для описания адапта-
ционных способностей социотерриториальных 
систем разного географического масштаба ста-
ло активно использоваться понятие «резилиент-
ность» — способность справляться с внешними 
и внутренними шоками и потрясениями и про-
должать развитие. Эта особенность стала одной 
из ключевых характеристик регионов и муници-
палитетов. Важнейшим фактором резилиентно-
сти (наряду с инфраструктурными, экономиче-
скими, институциональными, экологическими 
и пр.) служит человеческий потенциал. В свою 
очередь, уровень резилиентности — один из 

1 	 Глава из книги «Человеческий потенциал: современные трактовки 
и результаты исследований», ВШЭ, издательство ВЦИОМ.

ключевых факторов привлекательности реги-
онов и городов и других локалитетов для про-
живания, а значит, и для формирования или 
размывания человеческого потенциала. Таким 
образом, человеческий потенциал и резилиент-
ность взаимообусловлены.

Под человеческим потенциалом мы понимаем 
«накопленный населением запас физическо-
го и нравственного здоровья, общекультурной 
и профессиональной компетентности, творче-
ской, предпринимательской и гражданской ак-
тивности, реализуемый в разнообразных сфе-
рах деятельности, а также в уровне и структуре 
потребностей» [Соболева, 2007, с. 12]. Основные 
факторы формирования человеческого потен-
циала — образовательный уровень сообщества, 
доступные знания и технологии, внутренние 
связи, доверие, организованность и т. д. В отли-
чие от человеческого капитала 2, человеческий 

2 	 Человеческий капитал определяется как «запас знаний, навыков 
и способностей, которые есть у каждого человека и которые 
могут использоваться им в производственных и потребительских 
целях» [Капелюшников, 2012, с. 6]. Основные виды вложений 
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потенциал — понятие слишком комплексное, 
чтобы иметь стоимостное выражение. В меж-
дународной научной литературе наиболее близ-
ким к человеческому потенциалу является 
концепт human development (человеческое разви-
тие), который измеряется индексным методом. 
С 1990 г. публикуются доклады о человеческом 
развитии Программы развития ООН (ПРООН) 
и известный индекс человеческого развития 
(ИРЧП/ИЧР; human development index — HDI), 
включающий в себя три интегральных пока-
зателя: ожидаемой продолжительности жизни, 
продолжительности обучения, уровня жизни 
(среднедушевой ВВП по ППС).

В российских докладах ПРООН для субъектов 
РФ ИРЧП/ИЧР рассчитывается с 1997 г. Специфи-
ка применения индекса для внутрироссийских 
межрегиональных сравнений связана с особен-
ностями социальной среды и региональной ста-
тистики [Зубаревич, 2005; Внутристрановые…, 
2018]. В некоторых работах [Локосов, Рюмина, 
Ульянов, 2019; Мигранова, Токсанбаева, 2020;  
Рюмина, 2021] предлагается использовать широ-
кий набор параметров 3. Однако значительный 
разброс показателей у регионов-соседей и не-
редко встречающиеся близкие показатели при 
совершенно различном социально-экономи-
ческом положении говорят о принципиальной 
проблеме: невозможно ограничить все мно-
гообразие проявлений человеческого потен-
циала, сведя их к 3–4 показателям. Например, 
сводный индекс здоровья по регионам России 
в 2015 г. варьировал от 0,60 в Москве и 0,54–0,58 
в Дагестане, Кабардино-Балкарии, Ингушетии 
до 0,34–0,35 в Еврейской АО, Чукотском АО,  
Тыве; при этом близкие значения показателя 
наблюдаются у существенно различных  
в социально-экономическом отношении  
Иркутской области и Карелии, Самарской  
и Архангельской областей. Сводный ин-
декс образования варьирует от 5,9–6,0 в Мо-
скве и Санкт-Петербурге и 5,6 в Ямало-Ненец-
ком АО и Московской области до 4,7 в Чечне, 
3 	 В данных работах человеческий потенциал характеризуется 

(с некоторыми вариациями) следующими компонентами: демогра-
фическая составляющая (естественный и миграционный прирост); 
здоровье (ожидаемая продолжительность жизни при рождении); 
образование (доли населения с тем или иным уровнем образо-
вания); социально-культурное поведение (посещаемость музеев 
и театров, численность пользователей общественных библиотек, 
численность лиц, совершивших преступления, состоящих на учете 
в лечебно-профилактических учреждениях по поводу алкоголизма, 
наркомании и токсикомании).

в него — образование, производственная подготовка, охрана 
здоровья, миграция, поиск информации на рынке труда, рождение 
и воспитание детей.
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Забайкальском крае, Дагестане и Курганской 
области [Мигранова, Токсанбаева, 2020]. Как 
можно говорить о том, что хорошие показатели 
естественного прироста населения, продолжи-
тельности жизни, низкого уровня алкоголизма 
и наркомании могут компенсировать низкие 
доходы, высокую бедность, невысокий уровень 
образования и медицины, существующие, на-
пример, в Дагестане, Чечне и Ингушетии [Локо-
сов, Рюмина, Ульянов, 2019]? Между тем уровень 
образования людей, их целеустремленность 
и энергия, взгляды и ценности, навыки и ин-
формированность во многом определяют ре-
зилиентность социотерриториальных систем 
к шокам различной природы. В условиях  
сильной количественной и качественной диф-
ференциации человеческого потенциала в Рос-
сии индексный метод подходит лишь для 
общих сопоставлений, а в контексте взаимо- 
связи резилиентности и человеческого потен-
циала нужно использовать его более широкую 
интерпретацию.

Выделяют два этапа развития взглядов на по-
нятие резилиентности [Chandler, 2014]: класси-
ческий этап связан с определением резилиент-
ности как готовности поглощать возмущения, 
«возвращаться в норму» и восстанавливаться 
 после стресса, сохраняя прежние функции 
и структуру [Lerch, 2017]. Но неизменность ста-
тус-кво может препятствовать долгосрочной 
жизнеспособности системы 4, поэтому в рам-
ках постклассического подхода резилиент-
ность рассматривается как адаптация к жизни 
в сложном социальном мире, неотделимая от 
адаптивности и трансформируемости.

Вслед за [Fedele et al., 2019] мы рассматрива-
ем три основных типа адаптации социотер-
риториальных систем к неблагоприятным 
изменениям:

1) преодоление (coping) — возврат к дошоково-
му состоянию;

2) адаптивная резилиентность (bounce back, 
incremental adaptation) — восстановление 

4 	 Узкое понимание резилиентности не позволяет критически 
оценивать саму модель развития территории, ее перспективы, при-
влекательность и качество жизни. В России по формальным по-
казателям устойчивости часто лидируют слаборазвитые регионы, 
зависимые от финансовой поддержки со стороны федерального 
бюджета, что едва ли может считаться критерием резилиентности 
по существу [Климанов, Казакова, Михайлова, 2020].

докризисной траектории развития без каче-
ственного изменения структуры и функций;

3) трансформативная резилиентность 
(transformative adaptation) — восстановление на 
основе качественного изменения структуры 
и функций, «переизобретение себя».

Для оценки адаптивной резилиентности 
адекватны формальные оценки параметров 
восстановления (глубина реакции ключевых 
показателей на шоки, время восстановления 
докризисного уровня, докризисных темпов ро-
ста или докризисной траектории роста). Для 
оценки трансформативной резилиентности ну-
жен анализ структурных изменений — струк-
туры землепользования, локальной экономи-
ки и занятости, экономической специализации 
территории, связей и идентичности в местном 
сообществе.

Территориальная резилиентность — ком-
плексный феномен, включающий в себя ланд-
шафтную, экономическую и социальную рези-
лиентность. В данной главе мы сосредоточимся 
на экономической резилиентности, поскольку 
она сталкивается с наиболее значимыми шока-
ми. В широком смысле экономическая резили-
ентность территории включает в себя воспро-
изводство потенциала местной экономики и ее 
конкурентоспособности [Giacometti et al., 2018], 
что близко к идеям эволюционной экономиче-
ской географии [Martin et al., 2016]. Экономиче-
ская резилиентность формируется четырьмя 
основными подсистемами: бизнесом, рынком 
труда, финансами, управлением. Более высокий 
уровень человеческого потенциала (в первую 
очередь, образования) делает региональную 
экономику более устойчивой [Glaeser, Ponzetto, 
Tobio, 2014].

Социотерриториальная система (регион, город 
и др.) тесно взаимосвязана с окружающей нацио- 
нальной и международной средой как источни-
ком и шоков, и ресурсов: на микроуровне  
резилиентность анализируется через акторов 
внутри города; на макроуровне — через город-
ские системы в условиях глобализации и ме-
сто города в международном разделении труда, 
в частности по присутствию международных 
компаний (МНК); на мезоуровне — через горо-
да как таковые [Rogov, Rozenblat, 2018]. Исходя из 
этого, мы рассматриваем резилиентность со-
циотерриториальных систем к шокам на двух 
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пространственных уровнях — национальном 
(в региональном разрезе) и локально-узловом с уче-
том трех основных компонентов (рис. 1):

1) человеческий потенциал (структура и динами-
ка населения и расселения, рынок труда, мигра-
ции и мобильность и т. д.);

2) местное сообщество (институциональная 
среда на муниципальном уровне; локальные 
инициативы, зависящие от форм взаимодей-
ствия жителей и других акторов);

3) третичная сфера и инфраструктура (структура 
и уровень развития сферы услуг, состояние ин-
фраструктуры, развитие малого бизнеса и т. д.).

Пространственная мобильность населения — 
один из ключевых механизмов взаимосвязи 
между локальными сообществами. Она форми-
руется под воздействием свойств локальных 
сообществ (включая уровень резилиентности 
к шокам) и в свою очередь оказывает мощное 
(часто — решающее) влияние на накопление 
и размывание человеческого потенциала терри-
тории и перспективы ее развития. Различные 
формы мобильности (маятниковая, постоянная, 

врéменная миграция) представляют собой фак-
тор резилиентности, т. к. они являются одним 
из ключевых механизмов для адаптации к жиз-
ни на территориях, испытывающих воздей-
ствие негативных внешних и внутренних соци-
ально-экономических и природных процессов. 
«Миграция как адаптация» [Farbotko et al., 2018; 
Sakdapolrak et al., 2016] снижает уязвимость ми-
грантов за счет появления у них возможностей 
для трудоустройства и получения образования 
при одновременной поддержке их домохозяйств 
и локальной экономики в регионе исхода. В то 
же время миграционный отток подчеркивает от-
сутствие иных форм адаптации к стрессовой си-
туации на локальном уровне [Sakdapolrak et al., 
2016]. Вариант приспособления к кризису через 
трудовую мобильность зависит от состояния до-
ступных внешних рынков труда [Martini, Platania, 
2019] и уровня связанности с ними (прежде все-
го, от географической близости). Поэтому часто 
нужно рассматривать не только локальную си-
стему, но и условия ее взаимодействия с други-
ми системами.

Рис. 1. Компоненты резилиентности социотерриториальных систем

Источник: составлено авторами.
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В соответствии с изложенным понимани-
ем территориальной резилиентности (в ее 
экономическом аспекте) в пункте 1 мы рас-
смотрим место российских городов в между-
народном разделении труда на основе при-
сутствия многонациональных компаний. 
В пунктах 2–5 мы анализируем различные 
аспекты резилиентности во взаимосвязи с че-
ловеческим потенциалом в период одного из 
недавних и сильнейших кризисов — в усло-
виях пандемии COVID‑19. В пункте 2 анализи-
руется экономическая резилиентность реги-
онов в 2019–2021 гг. на примере сферы услуг, 
которая является ключевым источником за-
нятости в России. В пункте 3 рассматривается 
динамика рынков труда по регионам и муни-
ципалитетам России, а в пункте 4 — реакция 
миграционного поведения россиян на панде-
мию и связанный с ней экономический кри-
зис. Пункт 5 посвящен роли практик управ-
ления в адаптации к кризису, а в заключении 
сделаны выводы о взаимосвязи резилиент-
ности и динамики человеческого потенциала 
в пространственном измерении.

1. Экономическая основа 
формирования человеческого 
потенциала: роль сетей 
многонациональных компаний

Развитие городов и эволюция городских  
систем происходит в значительной степени  
благодаря перемещению людей и компаний 
с одной территории на другую [Сторпер, 2018]. 
С одной стороны, «креативный класс» созда-
ет предпосылки для инновационного разви-
тия, поскольку талантливые люди переезжают 
в города в поисках единомышленников и более 
комфортной среды [Florida, 2005; Glaeser, Mare, 
2001]; с другой стороны, люди переезжают в го-
рода, потому что там есть рабочие места [Стор-
пер, 2018]. Города аккумулируют таланты и зна-
ния путем как инвестиций в человеческий 
капитал, так и конкуренции с другими города-
ми за него. Люди с высоким уровнем знаний 
стремятся жить рядом с себе подобными [Lucas, 
1988], и способность города притягивать талан-
ты и знания не менее важна, чем способность 
их воспроизводить.

В данной части главы показано, как горо-
да реализуют свой человеческий потенциал, 
на примере эволюции присутствия мультина-
циональных компаний (МНК). Отечественные 
и иностранные МНК способствуют глобализа-
ции городов, превращая их в ключевые узлы 
глобальных экономических сетей [Taylor, 2004; 
Rozenblat, Zaidi, Bellwald, 2017]. Можно предполо-
жить, что количество МНК в городе, их специ-
ализация и сеть связей с другими городами, 
с одной стороны, указывают на уровень чело-
веческого потенциала, а с другой стороны, спо-
собствуют его формированию, создавая новые 
рабочие места, требующие высокой квалифика-
ции и оплаты труда.

Анализ данных в настоящем разделе состоит  
из двух этапов: 1) классификация городов по 
динамике присутствия мультинациональных 
компаний (МНК); 2) анализ соответствий с це-
лью изучения эволюции относительной специ-
ализации городов на основе присутствия МНК. 
Период анализа охватывает 2010–2019 гг., что 
позволяет оценить, в частности, уровень ре-
зилиентности российских городов к кризису 
2014–2015 гг. Источник данных — база данных 
ORBIS от Bureau van Dijk (BvD) (2010, 2013, 2016, 
2019 гг.), которая фокусируется на долгосрочных 
отношениях собственности между материнской 
и дочерней компаниями. Данные ORBIS-BvD по-
зволяют выстраивать связи между городами 
в соответствии со связями собственности меж-
ду головной и дочерними фирмами, располо-
женными в разных городах [Sigler, Martinus, 2017; 
Stolbova et al., 2017; Pažitka, Wójcik, Knight, 2021]. 
База включает все прямые и косвенные дочер-
ние предприятия 3 000 крупнейших фирм ми-
ра по обороту в рассматриваемом году (1,3 млн 
фирм и 1,7 млн связей собственности в 2019 г.) 
во всех экономических секторах (классифика-
ция NACE Rev2). Для России выборка охватыва-
ет около 40 тыс. фирм. Города рассматриваются 
как вершины в сетях, состоящих из направлен-
ных ребер между головными и дочерними ком-
паниями [Vitali, Glattfelder, Battiston, 2011].

Сети корпоративных связей были агрегирова-
ны по парам городов на основе адреса каждой 
штаб-квартиры и дочерней компании [Rogov, 
Rozenblat, 2022]. Под городами в данном иссле-
довании понимаются крупные городские реги-
оны (КГР, Large Urban Regions — LUR) [Rozenblat, 
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2020]. КГР могут быть определены как совокуп-
ность непрерывных статистических единиц 
с сильными функциональными связями с цен-
тральным городом-ядром. КГР строятся вокруг 
города-ядра, к которому присоединяются му-
ниципальные образования 1-го уровня на осно-
ве таких критериев, как распределение и плот-
ность населения, наличие развитой дорожной 
сети, обеспечивающей связь с ядром, доступ 
к международному аэропорту 5 и присутствие 
МНК. По единой методике в России выделе-
но 120 КГР [Rogov, Rozenblat, 2020], в мире — 1700 
[Rozenblat, 2020]. В делимитированных КГР рас-
положены более 85 % всех фирм в России, при-
сутствующих в базе ORBIS-BvD.

Классификация траекторий городов построена 
на двух показателях сетевого анализа для ка-
ждой вершины: 1) разнообразие — diversity; 2) си-
ла — strength (соответственно невзвешенная 
и взвешенная степень, unweighted и weighted 
in- and out-degree). «Сила» города показывает 
суммарное количество входящих и исходящих 
связей компаний данного города в сетях вла-
дения, а «разнообразие» — количество других 
городов, с которыми у рассматриваемого города 
есть связи. Для классификации траекторий го-
родов был применен анализ соответствия Chi2 
с помощью TrajPop [Pumain et al., 2015]. Пересече-
ние показателей силы и разнообразия (по три 
уровня) дало 8 непустых классов траекторий 
городов за 2010–2019 гг.: если город находится 
в классе 1 по разнообразию и в классе B по силе, 
его результирующий класс равен 1B (рис. 2).

Города класса 1A потеряли в показателе силы 
в абсолютном выражении, но в меньшей степе-
ни, чем другие города, а значит, выиграли отно-
сительно других российских городов. Города 1А 
класса увеличили разнообразие в абсолютном 
и относительном выражении, став более свя-
занными с другими городами. В этот класс вхо-
дят Москва и Санкт-Петербург, большие города 
(Владивосток, Южно-Сахалинск, Якутск, Томск, 
Красноярск, Йошкар-Ола, Астрахань и Грозный), 

5 	 Определяющим критерием для ядра КГР является наличие 
международного аэропорта, который создает предпосылки для 
размещения МНК и дочерних компаний. Среди 120 российских КГР 
есть ряд сравнительно небольших поселений (Бугульма, Тикси, 
Красноселькуп), так как они имеют собственный международный 
аэропорт. При этом Тверь, Рязань и Тула (в отличие, например, 
от Калуги) являются частью московского КГР, так как у них нет 
инфраструктуры для прямой интеграции в экономические  
глобальные сети.

небольшие поселения в Сибири и на Дальнем 
Востоке (Енисейск и Красноселькуп, Нюрба, Тик-
си, Нерюнгри), многие из них специализированы 
 на добыче полезных ископаемых.

Траектория самого большого класса 2B (53 го-
рода) противоположна траектории класса 1А: 
эти города потеряли в показателе силы и еще 
больше в разнообразии, тем самым сократив 
свои связи с другими городами. В этот класс 
входит большинство средних и крупных горо-
дов России, в т. ч. крупные промышленные го-
рода (Челябинск, Новосибирск, Иркутск, Кемеро-
во, Новокузнецк, Ярославль, Пермь, Уфа и Омск) 
и города, связанные с добычей полезных иско-
паемых, в т. ч. нефти и газа (Нефтеюганск, Но-
вый Уренгой, Сургут, Салехард, Ухта, Нефте-
камск, Нарьян-Мар и Воркута).

У городов класса 1B (17 городов) траектории из-
менились после кризиса: в 2010–2013 гг. они те-
ряли в показателе силы, но после 2013 г. стали 
диверсифицировать связи с другими городами 
(рост показателя разнообразия). Показатель си-
лы продолжил снижаться, но медленнее, чем 
в среднем по России. В данном классе находят-
ся многие ключевые экономические центры 
(Самара, Екатеринбург, Нижний Новгород, Крас-
нодар, Ростов-на-Дону, Тюмень, Калуга, Хаба-
ровск, Ульяновск, Воронеж и Пенза).

Другие классы содержат по несколько горо-
дов с небольшим количеством фирм и не де-
монстрируют устойчивых трендов, поскольку 
их показатели сильно зависят от перемещения 

Рис. 2. Классы крупных городских регионов России по 
показателям «силы» и «разнообразия» за 2010–2019 гг.

Источник: адаптировано из [Rogov, Rozenblat, 2022].
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отдельных фирм или изменений в финансовых 
связях.

Группа городов, включающая в себя Москву 
и Санкт-Петербург (класс 1A), демонстрирует 
большую устойчивость в 2010-е гг., аккумули-
руя больше межфирменных связей (показатель 
силы) и показывая большую географическую 
диверсификацию этих связей (показатель раз-
нообразия) по сравнению с другими клас-
сами. Очевидно, размер города не является 
единственным свойством, объясняющим эту 
устойчивость (поскольку данный класс вклю-
чает в себя города разного масштаба), поэтому 
необходимо рассмотреть, оказывает ли влия-
ние на экономическую резилиентность города 
его отраслевая специализация.

Мы изучили траектории выделенных 
групп городов с помощью анализа соответ-
ствия (correspondence analysis — СА) [Isard, 1966; 
Henderson, 1997; Pumain, Saint-Julien, 2001] видов 
экономической деятельности фирм в городах 
в период 2010–2019. Первая ось (24,5 % общей ин-
формации) противопоставляет рыночные услу-
ги (коды I, J, K, L, M в номенклатуре NACE Rev 2) 
нерыночным услугам (образование, здравоох-
ранение и государственное управление, коды M, 
N, O, P, Q). Вторая ось (15,5 % общей информации) 
противопоставляет добычу полезных ископае-
мых (код B) обрабатывающей промышленности 
и торговле (коды C, G).

Большинство российских городов всех типов 
демонстрирует рост значимости сферы рыноч-
ных услуг в структуре присутствия МНК, в т. ч. 
за счет продвинутых услуг (APS — advanced 
producer services), особенно силен этот тренд 
в городах классов 1A (группа наиболее устойчи-
вых городов), 1B, 2A и 2B. Данный тренд говорит 
об увеличении спроса на высококвалифици-
рованную рабочую силу, что является, с одной 
стороны, следствием инвестиций в человече-
ский потенциал, а с другой, создает предпосыл-
ки для его дальнейшего развития. Такие города, 
как Москва, Санкт-Петербург, Томск, Красно-
ярск, Владивосток (и другие города класса 1А), 
имели тенденцию к большей аккумуляции  
человеческого потенциала, а большинство  
остальных городов теряли МНК и, таким обра-
зом, проигрывали в конкуренции за таланты.

Для экономики крупных городов характер-
на диверсификация сферы услуг, в частности 

высокопрофессиональных. Напротив, малые 
или специализированные города закрепляют-
ся в своих узких нишах. Например, «добываю-
щие» города, представленные почти в каждом 
классе, стали еще сильнее специализировать-
ся на добыче полезных ископаемых из-за со-
кращения фирм других отраслей (например, 
класс 1A: Нерюнгри; класс 1B: Анадырь; класс 1C: 
Мирный; класс 2B: Новый Уренгой, Воркута, Но-
ябрьск; класс 2C: Ханты-Мансийск; класс 3B: Ня-
гань, Урай). Данные города конкурируют за че-
ловеческий потенциал (ЧП) со специальными 
характеристиками, являются местами концен-
трации уникальных знаний, умений и навыков 
и могут создавать специфические отраслевые 
инновации. Снижение разнообразия в этих го-
родах говорит о сравнительной устойчивости 
нефтегазового сектора к кризисным явлени-
ям 2010-х гг., но при этом происходит снижение 
разнообразия и, как следствие, резилиентности 
в данных КГР в целом.

2. Резилиентность сферы услуг 
российских регионов в условиях 
пандемии

Сфера услуг (третичная сфера) играет особую 
роль в формировании человеческого потенци-
ала: она обеспечивает занятость 67% россий-
ских работников, формирует 60 % собственных 
налоговых доходов региональных и местных 
бюджетов. Некоторые отрасли третичного сек-
тора играют роль буфера и амортизатора кри-
зисных процессов, принимая на себя значи-
тельную часть избыточной занятости. Сфера 
услуг позволяет населенным пунктам выпол-
нять центральные функции, в т. ч. создавая 
в них комфортную среду проживания. Поэтому 
динамика третичной сферы может рассматри-
ваться как емкий индикатор адаптации терри-
торий к кризисам и одновременно как фактор 
резилиентности.

Развитие сферы услуг по территориям России 
исследовалось в первую очередь с точки зрения 
структурных сдвигов между основными секто-
рами экономики [Трейвиш, 2009]. По структуре 
третичного сектора Россия ближе всего к груп-
пе восточноевропейских стран с высокой долей 
розничной торговли (24 % ВДС) и транспорта  
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(11 %) и существенным запаздыванием в раз-
витии продвинутых услуг (advanced producer 
services): несмотря на рост этих подотраслей, 
уровень развития третичной сферы в России 
по-прежнему качественно уступает развитым 
странам [Manera, Valle, 2018].

Межрегиональные различия в развитии сфе-
ры услуг связаны с особенностями структур-
ной трансформации региональных экономик 
и процессами диффузии инноваций. Только 
некоторые территории характеризовались ре-
альным развитием и усложнением третичной 
сферы благодаря способности усваивать внеш-
ние инновации и продуцировать собственные. 
Высокая динамика численности работников 
третичной сферы в 1990–2018 гг. (в 1,5–2 раза) 
и повышенный по сравнению со среднероссий-
ским уровень душевого ВРП в третичном секто-
ре были характерны для 10–15 наиболее разви-
тых, миграционно привлекательных субъектов 
РФ с крупными растущими городскими цен-
трами (столичные регионы, Новосибирская, 
Томская, Свердловская, Белгородская области, 
Республика Татарстан и др.), а также для нефте- 
и газодобывающих регионов с высоким плате-
жеспособным спросом. Для многих регионов 
России терциаризация (рост доли третичного 
сектора) стала формой вынужденной адаптации 
хозяйства и населения к кризисным услови-
ям [Иванов, 2012]. Так, быстрый рост занятости 
в третичной сфере и ее доли в ВРП происходил 
в экономически отстающих регионах (напри-
мер, в северокавказских республиках) в связи 
с выходом из тени малых и средних предпри-
нимателей, разрастанием розничной торгов-
ли на фоне спада в других секторах экономики 
(в обрабатывающих производствах и сельском 
хозяйстве). В остальных регионах наблюдался 
умеренный рост числа работников третично-
го сектора на фоне снижения общей занятости 
в экономике (в 1,1–1,6 раза). Кроме того, можно 
выделить кризисную терциаризацию в регио-
нах Европейского Севера и Дальнего Востока со 
сжимающимся расселением, кризисными яв-
лениями в экономике и интенсивным мигра-
ционным оттоком. Здесь численность занятых 
в третичной сфере снижалась при резком уве-
личении ее доли.

Уровень резилиентности сферы услуг в Рос-
сии в значительной степени определялся 

различиями в ее структуре по регионам и не-
равномерностью процессов в видах услуг.

Поэтому в первую очередь мы рассматриваем 
резилиентность самой третичной сферы, пони-
мая под ней способность продолжить развитие 
после спада в 2020 г. в результате коронавирус-
ного кризиса, когда падение потребительско-
го спроса сочеталось с жесткими социальными 
ограничениями. В качестве индикатора мас-
штабов спада и восстановления мы использо-
вали квартальные данные о поступлении нало-
гов и сборов в консолидированный бюджет РФ 
по ВЭД, а также динамику рабочего времени, от-
работанного основным персоналом на средних 
и крупных предприятиях в 2019–2021 гг.

Преодоление шока (coping) было характер-
но для административных услуг, где показате-
ли занятости и экономической активности де-
монстрировали рост в кризисном 2020 г. за счет 
резкого роста спроса на клининговые услуги. 
Адаптивно резилиентными оказались неры-
ночные услуги — госуправление, здравоохране-
ние и образование. Они без принципиально-
го изменения структуры и функций вернулись 
к дошоковому состоянию 2019 г. после суще-
ственного падения в 2020 г.6

Многие виды услуг показали трансформа-
тивную резилиентность к кризису. В случае 
информационных услуг, оптовой и розничной 
торговли можно говорить об усложнении вну-
тренней структуры и выходе на новый уровень 
развития. Произошел масштабный переход де-
ятельности в интернет-пространство. В сфере 
информационных услуг увеличилась доля  
услуг по web-хостингу, развитию цифровой 
инфраструктуры, разработке ПО и мобильных 
приложений, поддержке интернет- 
порталов. Оптовая и розничная торговля бы-
стро перестраивалась в результате развития 
онлайн-сегмента. Рыночные услуги не суме-
ли к концу 3-го квартала 2021 г. вернуться к до-
кризисному уровню. Эта группа включает 
услуги для конечного потребителя (гостинич-
ный бизнес, общественное питание, культуру, 
спорт и досуг) и большинство видов услуг юри-
дическим лицам (B2B: финансы и страхование, 

6 	 Рост объемов оказания «ковидной» помощи несущественно 
отразился на налоговых поступлениях за 2020–2021 гг., не сумев 
компенсировать сокращение объемов остальных видов медицин-
ских услуг.
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операции с недвижимостью, профессио- 
нальную и рекламную деятельность).

Анализ налоговых данных и данных о занято-
сти позволяет выделить ряд групп субъектов 
РФ с разной реакцией третичного сектора на по-
следствия пандемии:

1) экономически развитые регионы с круп-
ными агломерациями со сложной структу-
рой услуг и высокой трансформативной рези-
лиентностью. В этой группе восстановление 
происходило в сочетании с внутренней пе-
рестройкой отраслей сферы услуг, развития 
онлайн-сегментов и новых видов информа-
ционных услуг благодаря существенным бюд-
жетным и предпринимательским ресурсам. 
В Московском столичном регионе экономиче-
ская активность в третичной сфере заметно 
сократилась во втором квартале 2020 г., но бы-
стро восстановилась к 2021 г. за счет высоких 
доходов населения, специфики столичной по-
требительской культуры, значительной 
поддержки городского бюджета. В других круп-
ногородских регионах (Новосибирская, Сверд-
ловская, Самарская, Волгоградская,  
Омская области, Пермский и Приморский 
край, Республика Татарстан) спад в третичной 
сфере был более значительным. Отдельно 
выделяются южные приморские регионы, где 
спад третичного сектора был небольшим за 
счет притока туристов в условиях закрытых 
границ, несмотря на ковидные ограничения;

2) индустриальные, адаптивно резилиент-
ные регионы, где спад оборота торговли и обще-
ственного питания в связи с сокращением пла-
тежеспособного спроса усугубился 
сильным падением услуг сегмента B2B, пре-
доставляемых ключевым предприятиям экс-
портных отраслей специализации (ХМАО, ЯНАО, 
Оренбургская, Ярославская, Калужская обла-
сти). Их восстановление произошло только 
в 2021 г., главным образом за счет роста зака-
зов от экспортно-ориентированных отраслей. 
Очаговый тип освоения, сужающий возможно-
сти адаптации на узких локальных рынках, усу-
губил кризис в третичном секторе в регионах 
Азиатской России и Европейского Севера (Крас-
ноярский край, Мурманская и Архангельская 
области, Республика Коми и др.);

3) адаптивно резилиентные регионы со сла-
бо диверсифицированной экономикой (в т. ч. 

национальные республики), где социальные 
ограничения в первую очередь привели к со-
кращению товарооборота в розничной торгов-
ле — основной из представленных рыночных 
отраслей третичного сектора. Рост третичного 
сектора здесь был вызван бюджетной поддерж-
кой нерыночных услуг (в первую очередь, здра-
воохранения) и высокой активностью в сфе-
ре МСП из-за эффекта низкой базы и молодого 
населения;

4) слабо дифференцированная срединная 
группа регионов, сравнительно успешно спра-
вившихся с шоками за счет глубинного положе-
ния, более позднего и более мягкого введения 
ограничений. Периферийные, квазииндустри-
альные территории Центральной России, где 
рыночные отрасли представлены преимуще-
ственно розничной торговлей, быстро восстано-
вились в 2021 г. с наименьшими экономически-
ми потерями за счет доступа к продвинутым 
услугам в Московском столичном регионе. Воз-
врат к дошоковому состоянию здесь произо-
шел без структурной перестройки и изменения 
функций из-за общего невысокого уровня раз-
вития и упрощенной структуры сектора услуг.

3. Трансформация рынка труда  
под воздействием пандемии

Состояние рынка труда определяет финан-
совые возможности для воспроизводства че-
ловеческого потенциала и формирует средо-
вые характеристики жизни человека 7. В период 
пандемии COVID‑19 российский рынок труда 
испытал значительные трансформации [Ахап-
кин, 2020; Лайкам, 2021]. Ключевой мерой ре-
зилиентности локального рынка труда явля-
ется его способность адаптироваться к шокам 
в кратчайшие сроки и с минимальными из-
держками для работников (такими как потеря 

7 	 Международная организация труда (МОТ) указывает, что ключевую 
роль в искоренении бедности и формировании человеческого потен-
циала играет т. н. достойный труд (decent work), характеризующийся 
«возможностью для продуктивной работы, приносящей справедли-
вый доход, безопасностью на рабочем месте и социальной защитой 
семей; лучшими перспективами личностного развития и социальной 
интеграции, свободой для людей выражать свои проблемы, орга-
низовываться и участвовать в принятии решений, которые влияют 
на их жизнь, а также равенством возможностей для всех женщин 
и мужчин» (Decent work. International labor organization.  
https://www.ilo.org/global/topics/decent-work/lang--en/index.htm).
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в заработной плате, квалификации, условиях 
труда и др.) [Martini, Platania, 2019]. Три ключе-
вых фактора адаптивной резилиентности рын-
ка труда — отраслевая структура, квалификация 
и качество рабочей силы, географическое поло-
жение. Набор факторов трансформативной ре-
зилиентности рынка труда значительно шире.

Доходы от трудовой деятельности составля-
ют 57–58 % от общих доходов населения [Мони-
торинг…, 2021], а структура занятости населения 
по отраслям экономики связана с уровнем опла-
ты труда, поскольку для России характерна его 
значительная межотраслевая дифференциация 
[Гимпельсон, Капелюшников, 2008]. Высокий уро-
вень квалификации и образования напрямую 
влияют на уровень заработной платы работни-
ков [Heckman et al., 2018; Токсанбаева, 2020] и по-
зволяют им занимать высокопроизводительные 
рабочие места, способствуя развитию человече-
ского потенциала через повседневную дея- 
тельность. Напротив, низкий уровень квалифи-
кации и образования предопределяют занятость 
на низкопроизводительных рабочих местах 
с меньшим уровнем дохода, что не способству-
ет развитию ценных навыков и умений [Бирю-
кова и др., 2018].

Параметры рынка труда сильно дифференци-
рованы по регионам [Ахапкин, 2019] и особенно 
муниципалитетам России [Антонов, 2019, 2020]. 
Базовые условия, определяющие формирование 
человеческого потенциала, значительно разли-
чались в разных субъектах страны еще до пан-
демии COVID‑19. В данном исследовании, учи-
тывая инерционность параметров рынка труда 
и полноту доступных для анализа статисти-
ческих данных, для уровня регионов и муни-
ципалитетов России оцениваются изменения 
уровня занятости населения, безработицы, тру-
довых доходов населения (заработной платы).

Занятость населения в России в 2010-е гг. вы-
росла с 58,5 % в 2010 г. до 65,5 % в 2018 г. (макси-
мум за всю постсоветскую историю), но в 2019 г. 
снизилась до 64,9 %, а по итогам 2020 г. — до 
63,7 %. Внутристрановая дифференциация уров-
ня занятости остается высокой. Динамика 
уровня занятости населения обусловлена как 
изменением численности населения в трудо-
способных возрастах, так и динамикой эконо-
мической активности и числа рабочих мест. 
В допандемийный период на рост уровня 

занятости положительное влияние оказывали 
оба фактора [Антонов, 2019], но для большинства 
регионов именно демографический фактор яв-
лялся доминирующим.

В 2020 г. численность занятых в экономике по 
стране сократилась на 1514 тыс. чел., а населе-
ние в возрасте 15–72 года — на 635 тыс. чел. Со-
кращение рабочих мест превысило депопуля-
цию на 879 тыс.,8 или на 1,2 % от численности 
занятых в 2019 г., что делает этот спад одним из 
самым серьезных для российской экономики 
в XXI в. Вместе с тем сокращение числа рабочих 
мест не привело к взрывному росту безработи-
цы. К концу 2019 г. российский рынок труда по-
дошел с минимальными значениями реальной 
безработицы (по методологии МОТ) с 1990 г. — 
4,6 %, что было во многом обусловлено сокраще-
нием численности населения в трудоспособных 
возрастах после 2008 г. На пике кризиса в 2020 г. 
реальная безработица по стране выросла на 
1,8 процентных пункта, до 6,4 %, а в III квартале 
2021 г. уровень безработицы вновь опустился до 
4,4 %, упав ниже уровня т. н. естественной без-
работицы для России [Гурвич, Вакуленко, 2018]. 
В 56 из 85 регионов уровень реальной безрабо-
тицы по итогам III кв. 2021 г. уже ниже значений 
последнего допандемийного IV квартала 2019 г., 
в 7 регионах сравнялся с ним, и лишь в 22 реги-
онах все еще остается выше него. По-видимому, 
решающую роль в спаде реальной безработицы 
сыграл демографический фактор — длившееся 
выбытие с рынка труда трудоспособного населе-
ния. Этот процесс был усилен смертностью из-за 
пандемии COVID‑19 9 и «выталкиванием» с рын-
ка труда работников пенсионного и предпенси-
онного возраста, находящихся в группе риска по 
состоянию здоровья и вынужденных по сово-
купности причин оставить работу.

Ключевой особенностью реакции российско-
го рынка труда на пандемию COVID‑19 являет-
ся то, что предыдущие кризисы (1998, 2008–2009, 
2014–2015 гг.) происходили на фоне нейтральной 
или положительной демографической волны 

8 	 Эта величина не равна потерям рабочих мест для населения Рос-
сии, так как по итогам 2020 г. число прибытий мигрантов в Россию 
с целью работы сократилось на 3,1 млн по сравнению с 2019 г. 
(https://мвд.рф/dejatelnost/statistics/migracionnaya (дата обращения 
10.03.2022)).

9 	 Величина т. н. избыточной смертности вследствие пандемии 
COVID‑19 может достигать 1 млн чел. за 2020–2021 гг. при значи-
тельной неопределенности оценок [Karlinsky, Kobak, 2021].
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в трудоспособных возрастах. Трансформация 
рынка труда в 2020–2021 гг. наложилась на мно-
голетнее снижение численности трудоспособ-
ного населения. Пандемия COVID‑19 имела ярко 
выраженное импактное воздействие — сокраще-
ние предложения рабочей силы за счет выбытия 
трудовых ресурсов (дополнительная смертность 
и уход с рынка труда) и ограничения трудовой 
международной миграции. Наряду с мерами го-
сударственной поддержки эти факторы обеспе-
чили устойчивость рынка труда.

Средняя реальная заработная плата, в отличие 
от негативной динамики реальных денежных 
доходов населения в период 2014–2020 г. (–6,6 %, 
по итогам 2020 г. —1,4 %), в этот же период имела 
устойчивую тенденцию к росту (+8,4 %) 10. В 2020 г. 
она в целом по России выросла на 2,7 %, причем 
рост наблюдался во всех регионах страны, кроме 
Костромской и Калининградской областей.

Рост зарплат в 2020 г. связан с двумя при-
чинами. Во-первых, сектор корпоративной за-
нятости (в крупных и средних предприятиях 
и организациях бюджетного сектора) в пери-
од пандемии оказался весьма устойчивым 
к внешнему шоку: несмотря на локдауны и за-
метное сокращение зарплат в наиболее постра-
давших отраслях, средняя заработная плата по 
экономике выросла как за счет сферы здраво-
охранения, так и за счет информационно-ком-
муникационного сектора, который продолжал 
стремительно расширяться в период панде-
мии. Крупные работодатели корпоративного 
сектора за счет собственных ресурсов и помо-
щи со стороны государства не стали серьезно 
сокращать занятость и зарплаты. Во-вторых, 
на российском рынке труда сложился дефицит 
работников: предложение труда сократилось 
еще сильнее, чем спрос, что подтверждает-
ся не только статистическими индикатора-
ми, но и оценками специалистов в рекрутинго-
вой сфере. Работодатели вынуждены вступать 
в конкуренцию, в т. ч. по уровню оплаты труда.

Территориальные тренды изменения занято-
сти и трудовых доходов разнообразны; на реги-
ональном уровне можно выделить несколько 

10 	 Рост совокупных денежных доходов населения от трудовой дея-
тельности по итогам 2020 г. (+2%) замедлился, но не остановился. 
Но из-за того, что занятость снижалась, общий совокупный фонд 
оплаты труда (в реальном выражении) рос далеко не везде. Если 
в 2018 г. его сокращение наблюдалось только в Ставропольском 
крае, то в 2019 г. — в 6 регионах, а в 2020 г. — в 25.

характерных групп. Относительно благополуч-
ная динамика сложилась в 15 регионах стра-
ны — в них выросли оба показателя (группа II). 
Для абсолютного большинства этих регионов 
характерна ускоренная депопуляция населе-
ния в трудоспособных возрастах (темпы выше 
более чем в 2 раза, чем в среднем по РФ): в реги-
онах Черноземья и Урала, Дальнего Востока ра-
ботники выбывали с рынка труда быстрее, чем 
сокращались рабочие места. Особое положение 
регионов Дальнего Востока связано также с со-
кращением присутствия иностранных работни-
ков, в изобилии прибывавших на заработки до 
пандемии. Значительный прирост уровня заня-
тости произошел в экономически слабых реги-
онах с молодым населением (республики Кал-
мыкия, Тыва).

Влияние пандемии COVID‑19 на динамику тру-
довых доходов по муниципальным образовани-
ям (МО) оценено по данным ФНС. Для сельских 
и городских поселений и внутригородских тер-
риторий Москвы и Санкт-Петербурга по ито-
гам 2020 г. медианный рост заработной пла-
ты составил 6,3 %, а сокращение числа рабочих 
мест — 4,3 %. Динамика аналогичных показа-
телей для городских и муниципальных окру-
гов и муниципальных районов составила +4,6 
и –3,9 % соответственно.

В уровне заработной платы воспроизводит-
ся градиент по классическим для российско-
го социально-экономического пространства 
дифференцирующим осям [Трейвиш, Нефедова, 
2010]: город/село и людность поселения. Разли-
чия в темпах прироста заработной платы по МО 
разного типа и размера связаны с различиями 
в строгости вводимых в период пандемии огра-
ничений [Dokhov, Topnikov, 2020] и с отраслевой 
структурой занятости. Максимальный прирост 
групповой медианы заработной платы в 2020 г. 
наблюдался в небольших муниципалитетах — 
городских (+6,2 %) и сельских (+6,6 %) поселени-
ях, где официальная занятость, как правило, 
представлена бюджетной сферой и немного-
численными предприятиями реального секто-
ра. Но, учитывая низкий охват населения офи-
циальной занятостью, реальный рост доходов 
охватывал меньшую часть населения. В муни-
ципалитетах среднего размера и многих круп-
ных, в т. ч. в городах — региональных центрах, 
прирост заработной платы был значительно 
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меньше. Из общей картины выбиваются горо-
да-миллионники, где групповая медиана за-
работной платы выросла более чем на 6 %. Но 
они очень неоднородны: в Новосибирске, Челя-
бинске, Ростове-на-Дону и Самаре прирост зар-
платы превысил 10 %, в то время как в Екате-
ринбурге и Красноярске она упала на 4,9 и 3,6 % 
соответственно.

Примечание: число условных единиц соответ-
ствует отношению размеров годовой заработ-
ной платы к стоимости месячного фиксирован-
ного набора товаров и услуг.

Таким образом, российский рынок труда в це-
лом продемонстрировал в 2020–2021 гг. высо-
кий уровень резилиентности. По состоянию на 
начало 2022 г. не произошло снижения заработ-
ной платы. Уровни безработицы и занятости на-
селения в большинстве регионов России выш-
ли на значения, близкие к допандемийным. 
Резилиентность рынка труда позволила, по 
крайней мере, сохранить прежние условия для 
формирования человеческого потенциала, не 
допустив их заметного ухудшения. Однако это 
не исключает ухудшения ситуации по другим 
аспектам человеческого потенциала, не являю-
щимся предметом нашего анализа.

4. Миграции и их роль в формировании 
человеческого потенциала

Уровень и территориальная структура мигра-
ции — один из важных показателей, характери-
зующих возможности и установки населения 

с точки зрения развития человеческого потен-
циала. Экономический фактор (развитие рынка 
труда и социальное развитие регионов) явля-
ется главной причиной миграций в России [Ва-
куленко, 2019; Карцева, Мкртчян, Флоринская, 
2020], и рост числа переездов может рассматри-
ваться как индикатор динамичных адаптаци-
онных процессов в обществе, а их снижение — 
как застойных или кризисных [Зубаревич, 2005]. 
Критически низкий уровень дохода домохо-
зяйств в отстающих регионах (т. н. ловушка бед-
ности) препятствует мобильности населения. 
Несмотря на исчезновение к началу 2010-х гг. 
подобных ловушек на региональном уровне 
[Guriev, Vakulenko, 2012], миграционный отток из 
бедных субъектов РФ по-прежнему затруднен 
из-за их высокого внутрирегионального нера-
венства [Вакуленко, 2019].

После завершения периода стрессовых мигра-
ций 1990-х гг. и экономической стабилизации 
внутристрановая миграционная подвижность 
населения в России в 2000-е гг. установилась 
на сравнительно низком уровне (7–8 прибытий 
в год на 1 тыс. жителей). Экономический рост 
в 2000-х гг. привел к усилению дифференциа-
ции регионов с точки зрения условий и разноо-
бразия предложений на рынке труда, и с 2010 г. 
территориальная мобильность населения бо-
лее чем удвоилась (до 18,7), несмотря на времен-
ное снижение в связи с экономическим спадом 
2014–2015 гг. Росла и доля межрегиональных 
потоков, в 2015 г. превысившая 50 %. Дополни- 
тельным фактором повышения мобильно-
сти стало изменение ценностей — рост потреб-
ности (особенно у молодых поколений) в раз-
нообразии и выборе, которые пока доступны 
лишь в крупных городах. Однако уже в 2019 г. 
этот тренд был ослаблен новой волной кризи-
са [Zubarevich, Safronov, 2020], а в 2020 г. панде-
мия COVID‑19 и экономический спад привели 
к заметному снижению миграционной подвиж-
ности населения: коэффициент прибытий сни-
зился почти до уровня 2011 г. Это связано как 
с карантинными ограничениями и более осто-
рожным поведением россиян, часть которых 
решила перенести переезды на посткризисный 
период, так и со структурной трансформаци-
ей рынка труда при снижении экономической 
активности. В результате возник новый тип 
стрессового развития миграционной ситуации: 

Рис. 3. Распределение муниципальных образований 
(сельских и городских поселений, городских 

и муниципальных округов, внутригородских территорий 
Москвы и Санкт-Петербурга) по динамике числа рабочих 

мест и средней заработной платы в 2020 г.

Источник: составлено авторами.
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в отличие от резкого роста вынужденных со-
циально-политических миграций 1990-х гг., 
в 2020 г. под влиянием негативных экзогенных 
факторов произошло резкое сокращение мигра-
ционного оборота.

В целом по стране оборот внутренней миграции 
в 2020 г. по сравнению с докризисным перио-
дом 2019 г. снизился на 16 %. Различия по эконо-
мическим районам, за исключением Северного 
и Центрально-Черноземного, которых мигра-
ционный спад коснулся сильнее всего, невели-
ки (рис. 4). Прибытия сильнее всего снизились 
в Московском и Санкт-Петербургском столич-
ных регионах. Несколько сильнее, чем в других 
частях Азиатской России, сократились мигра-
ционные потоки в нефтегазодобывающих ре-
гионах Западной Сибири. Миграционная при-
влекательность в ходе пандемии увеличилась 
только у Крыма.

Величина межрегиональной миграции в целом 
по стране в 2020 г. сократилась на 15 %. Данные 
2020 г. показали сильное сокращение выбы-
тий для большинства регионов со стабильным 
чистым миграционным оттоком (рис. 4) 11, осо-
бенно в Центрально-Черноземном и Северном 
экономических районах, тяготеющих соответ-
ственно к Москве и Санкт-Петербургу. У тради-
ционных регионов-реципиентов в связи с про-
блемами на рынке труда, напротив, произошло 
заметное уменьшение числа прибытий при 
относительно небольшом сокращении числа 
выбытий.

В 2021 г. в связи с улучшением общей соци-
ально-экономической ситуации прибытия ми-
грантов увеличились во всех экономических 
районах (в целом по стране на 8 % за 8 месяцев 
2021 г.), но допандемийные объемы миграции не 
достигнуты (рис. 4а). Наиболее полное восста-
новление достигнуто в Северо-Западном районе, 
а медленнее всего оно идет в Центрально- 
Черноземном и Северном районах. В столичных 
регионах (особенно в Москве) снижение прибы-
тий в 2020 г. было наиболее глубоким, и, несмо-
тря на наиболее интенсивный восстановитель-
ный рост в 2021 г., межрегиональная миграция 

11 	 Анализ миграционной ситуации логичнее оценивать по числу бо-
лее точно фиксируемых прибытий. Масштабы возвратной мигра-
ции из крупных городских центров в регионы в силу особенностей 
учета, как правило, преувеличиваются официальной статистикой 
[Karachurina, Mkrtchyan, 2021].

еще далека от докризисного уровня. Но внутри-
региональная миграция в столичных регионах 
(и, как следствие, в Центральном и Северо-За-
падном районах) уже превысила докризисный 
уровень, по-видимому, в связи с бумом на рын-
ках ипотеки и жилья.

Внутрирегиональная миграция восстанавлива-
ется существенно активнее, чем межрегио- 
нальная. В первой половине 2021 г. впервые 
с 2014 г. ее доля по прибытиям превысила 50 %. 
Кроме двух столиц, объемы внутренней ми-
грации за 8 месяцев 2021 г. уже превысили или 
вплотную приблизились к допандемийному 
уровню во многих регионах с крупными агло-
мерациями. Быстро восстанавливаются  
внутрирегиональные потоки 

Рис. 4. Динамика числа прибытий (внутренняя миграция) 
за 8 месяцев 2020–2021 г. к уровню 2017–2019 гг. 

(а — внутрирегиональная миграция,  
б — межрегиональная миграция)

(а)

(б)

Источник: составлено авторами.
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в Калининградской области и Крыму, Калуж-
ской области. Напротив, в Черноземье, перифе-
рийных областях Центрального района, на севе-
ре европейской части, в некоторых республиках 
Северного Кавказа, ряде регионов Азиатской 
России в 2021 г. внутрирегиональные миграции 
продолжали снижаться.

Межрегиональные потоки восстанавливаются 
медленнее и намного более избирательно.  
В подавляющем большинстве регионов  
межрегиональная миграция в 2021 г. не прояв-
ляла тенденций к росту относительно 2020 г. и не 
превышает 85 % допандемийного уровня. Пози-
тивная динамика отмечается лишь в трети  
субъектов РФ, и лишь в 12 регионах число прибы-
тий межрегиональных мигрантов увеличилось 
на 10 % и более. Наиболее близки к восстанов-
лению традиционные реципиенты — Калинин-
градская, Калужская, Ленинградская области, 
Татарстан, а также ряд периферийных регионов 
с небольшими миграционными потоками, слабее 
затронутых пандемийными ограничениями.

5. Институциональная среда 
местного сообщества как фактор 
резилиентности

Один из ключевых факторов территори- 
альной резилиентности — институцио- 
нальная среда местного сообщества, и в первую 
очередь — нормативно-правовое регулирова-
ние. В период пандемии COVID‑19 были задей-
ствованы как ограничительные, так и под-
держивающие меры на всех уровнях власти 
(федеральном, региональном, муниципальном), 
ключевые из них затронули передвижения,  
занятость и предоставление услуг.

4 апреля 2020 г., когда в России число заболев-
ших COVID‑19 по официальным данным достиг-
ло 3,5 тыс. чел. в 76 регионах, указом Президента 12 
на федеральном уровне были продлены нерабочие 
дни (с сохранением заработной платы), начав-
шиеся 30 марта, но главное — главам субъектов 
РФ было поручено обеспечить реализацию ком-
плекса мер, исходя из санитарно- 

12 	 Указ Президента Российской Федерации от 2.04.2020 № 239 
«О мерах по обеспечению санитарно-эпидемиологического благо-
получия населения на территории Российской Федерации в связи 
с распространением новой коронавирусной инфекции (COVID‑19)».

эпидемиологической обстановки (хотя они это 
самостоятельно делали в течение марта, с мо-
мента принятия региональных актов о вве-
дении режима повышенной готовности). В со-
ответствии с указом на региональном уровне 
определялись территории, на которых предус-
матривались: 1) приостановка деятельности ор-
ганизаций и ИП с учетом видов деятельности 13; 
2) установление особого порядка передвижения 
людей и транспорта. Главы регионов вынуж-
дены были балансировать между ограничени-
ем распространения COVID‑19 и поддержанием 
уровня занятости. Регионы определяли, какие 
организации продолжат работать в нерабочие 
дни, а какие работать не будут; регионы стали 
бороться за расширение списка системообразу-
ющих предприятий, которые могли продолжать 
работать. Региональные решения дополнялись 
на муниципальном уровне (вплоть до городских 
и сельских поселений в некоторых субъектах 
РФ), где они (за редкими исключениями) вос-
производились без существенной детализации.

Набор и степень детализации ограничений дея-
тельности сильно различались между региона-
ми, как и перечень видов организаций, продол-
жавших работу. В подавляющем большинстве 
регионов подход на деле слабо соотносился 
с уровнем распространения COVID‑19 и с соци-
ально-экономическими и географическими 
особенностями 14. Даже там, где заболеваемость 
была высокой, круг работающих организаций 
был очень широким (например, в Дагестане). 
Отчасти это объясняется тем, что перечни при-
нимались в первой декаде апреля 2020 г., ког-
да официальная и фактическая заболеваемость 
в большинстве регионов была низкой, и впо-
следствии менялись незначительно, а в ряде 
регионов даже расширялись (например, в Амур-
ской области и Еврейской АО) на фоне быстро-
го распространения COVID‑19. Одни и те же ме-
ры на одних территориях были предписаны, 

13 	 Исключения были перечислены в Указе, однако перечень со-
держал расширительную позицию «иные организации», которой 
воспользовались региональные органы власти.

14 	 Шагалов И. Л., Шаблинский А. И., Полищук Л. И. Региональные 
меры по борьбе с пандемией коронавируса и ее последствиями. 
Доклад на XXII Апрельской международной научной конференции 
НИУ ВШЭ. https://conf.hse.ru/2021/program/ (дата обращения 
18.03.2022). Полищук Л. И. Policy Responses to COVID‑19 in Russian 
Regions. Научный семинар Института институциональных иссле-
дований НИУ ВШЭ. https://cinst.hse.ru/news/480266409.html (дата 
обращения 18.03.2022).
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а на других рекомендованы, даже внутри регио-
на и вне связи с обстановкой (например, первое 
в Ломоносовском, а второе — в Волховском рай-
оне Ленинградской области).

Поддержка рынка труда осуществлялась на осно-
ве федеральных решений по поддержке рабочих 
мест, а реализовалась в регионах посредством 
субсидий, отсрочки налогов, снижения страхо-
вых взносов, льготного кредитования, поддержа-
ния доходов безработных. Наиболее существен-
ное изменение рынка труда состоит в массовом 
распространении дистанционной занятости, 
особенно в организациях, выполняющих пу-
бличные функции, поскольку в любых условиях 
их невозможно не выполнять, а часть функций 
стала актуальной именно в связи с пандемией. 
Но, учитывая техническую невозможность обе-
спечения дистанционного режима во многих 
местностях, данная мера оказывалась не впол-
не работающей. Более того, в таких организаци-
ях, несмотря на объявленные выходные, работ-
никам определенных контингентов (в разных 
регионах они различались, например, по возра-
сту — 60+ или 65+) предлагалось по их желанию 
предоставлять ежегодный оплачиваемый от-
пуск. Адекватное нормативно-правовое регули-
рование дистанционного режима работы сотруд-
ников так и не было не создано.

Ограничения передвижения были введены как 
региональная мера и, согласно указу, не могли 
затрагивать межрегиональные перевозки. Ме-
жрегиональная дифференциация в ограниче-
нии передвижений проявилась сильнее, чем 
в отношении других антиковидных мер. Почти 
в половине регионов пропускной режим вооб-
ще не вводился; напротив, почти в четверти ре-
гионов действовали региональные и/или феде-
ральные пропуска. В нескольких регионах из-за 
локальных вспышек заболевания в единичных 
муниципалитетах объявлялся карантин в виде 
запрета на передвижение за их пределы.  
Только в Краснодарском крае как курортном ре-
гионе карантин распространялся на всю тер-
риторию для защиты жителей в связи с на-
плывом отдыхающих из других субъектов РФ 
вследствие объявленных в стране нерабочих 
дней в апреле — начале мая 2020 г.15

15 	 По мере развития ситуации изменения в постановление главы 
края от 13 марта 2020 г. о введении режима повышенной готовно-
сти только до конца июня вносились 20 раз.

Таким образом, в большинстве регионов ввод 
антиковидных ограничений не стал эффектив-
ной мерой, и вряд ли был получен действенный 
опыт оперативного реагирования на кризисную 
ситуацию. Система управления оставалась не-
гибкой и бюрократизированной. Меры отвечали 
управленческому стереотипу и в значительной 
мере политическим мотивам, а не особенно-
стям региональной социально-экономической 
и эпидемиологической обстановки; наблю-
далась скорее имитация регионально диффе-
ренцированного подхода, нежели реальное ис-
пользование его возможностей. В тех регионах, 
которые достаточно часто сталкиваются с угро-
зами и рисками чрезвычайной ситуации раз-
ной природы (например, Краснодарский край, 
Амурская область), принимаемые меры были 
более динамичны и адекватны меняющейся 
ситуации. Весьма слабо использовался потен-
циал взаимодействия с организациями граж-
данского общества, преобладали односторонние 
решения при слабом вовлечении заинтересо-
ванных сторон в их подготовку.

На стадии восстановления экономической ак-
тивности (в первую очередь, сферы услуг), рынка 
труда и миграций также затруднительно гово-
рить об активной и конструктивной роли регио-
нальных и местных властей; за отдельными ис-
ключениями, их вклад сводился к выполнению 
своих базовых функций и усилиям в медицин-
ской сфере. Ход кризиса, связанного с пандемией 
COVID‑19, показал, что основной потенциал адап-
тации и восстановления сосредоточен не в орга-
нах власти, а в быстрой трансформации жизнен-
ных практик и стратегий жителей и активности 
бизнеса. Соответственно и территориальная ре-
зилиентность определялась в первую очередь 
ресурсами и разнообразием этих акторов.

Заключение
Исследование присутствия многонацио- 

нальных компаний в российских городах, состо-
яния сферы услуг, рынка труда и миграций в хо-
де кризиса, связанного с пандемией COVID‑19, 
формирует многоуровневую, полимасштабную 
и комплексную картину экономической резили-
ентности в России. Многие особенности реакции 
регионов и городов на кризис и последующего 
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восстановления связаны с хорошо изученными 
чертами территориальной структуры России — 
высоким уровнем неравномерности развития, 
сильной поляризацией пространства по клас-
сическим, хорошо изученным дифференцирую-
щим осям центр/периферия, город/село, запад/
восток, север/юг, а также в зависимости от раз-
мера города. Вместе с тем коронакризис обнажил 
высокий уровень зависимости конкретных си-
туаций в регионах и городах от бюджетных воз-
можностей, институциональных особенностей, 
географического положения, исходного уровня 
социально-экономического развития, решений 
местных властей.

С каким багажом российские города подошли 
к кризису, связанному с пандемией COVID‑19, 
и к радикальной трансформации модели вза-
имодействия с международным бизнесом, на-
чавшейся в 2022 г.? Анализ присутствия мно-
гонациональных компаний в российских 
городах показывает, что быстрый рост сетей 
в 2000-е гг. сменился стагнацией и даже не-
которым сжатием в 2010-е гг. Тем не менее за-
метная группа российских городов — Москва 
и Санкт-Петербург, некоторые другие большие 
города, ряд небольших городов в Сибири и на 
Дальнем Востоке, специализирующихся на до-
быче полезных ископаемых, — увеличили ге-
ографическую диверсификацию связей МНК. 
Такие города имели тенденцию к большей ак-
кумуляции человеческого потенциала и более 
глубокой интеграции в международное разде-
ление труда и глобальные цепочки создания 
стоимости. Траектория большинства средних 
и крупных городов России, в т. ч. крупных про-
мышленных центров и многих нефтегазовых 
городов, противоположна: эти города потеряли 
в показателе «силы» и еще больше в «разнообра-
зии», тем самым сократив свои связи с други-
ми городами через МНК. Большинство россий-
ских городов всех типов демонстрировали рост 
значимости сферы рыночных услуг в структу-
ре присутствия МНК, в т. ч. за счет продвинутых 
услуг. Для экономики крупных городов харак-
терна диверсификация сферы услуг. Напро-
тив, малые или специализированные города за-
крепляются в своих узких нишах (в частности, 
в нефтегазовой отрасли), что приводит к сниже-
нию разнообразия и, как следствие, резилиент-
ности данных городов в целом.

Процессы, происходившие в российской тре-
тичной сфере в течение коронакризиса 2020–
2021 гг., в целом схожи с глобальными тен-
денциями и характеризовались ростом таких 
отраслей, как информационные, администра-
тивные, клининговые и торговые услуги, кото-
рые почти во всем мире оказались бенефициа-
рами пандемии. Вместо спада, характерного для 
большинства других ВЭД, эти отрасли в 2020 г. 
показали в России заметный рост. Резилиент-
ность сферы услуг в территориальном разрезе 
определяется внутренней структурой третич-
ной сферы, уровнем душевых расходов на по-
требительские услуги, связанным с доходами 
и культурой потребления, и, наконец, бюджет-
ными возможностями регионов. В 2020–2021 гг. 
2/3 российских регионов характеризовались 
замедленными темпами восстановления эко-
номической активности в сфере услуг после 
шока, связанного с пандемией COVID‑19. Услу-
ги здесь смогли адаптироваться, изменив вну-
треннюю структуру с учетом новых реалий, 
в первую очередь благодаря имеющимся эко-
номическим ресурсам. Можно выделить не-
скольких основных типов регионов по реак-
ции их третичного сектора на коронакризис: 
крупногородские регионы сильнее пострадали, 
но и быстрее восстановились к докризисному 
уровню; индустриальные регионы, динамика 
сферы услуг в которых была напрямую связа-
на с ситуацией в их отраслях специализации 
и часто была усугублена очаговым типом  
освоения; основная масса срединных регио-
нов, где третичная сфера сравнительно слабо 
пострадала от пандемии из-за общего невысоко-
го уровня развития услуг.

Кризис, вызванный пандемией COVID‑19, 
в очередной раз продемонстрировал высокую 
резилиентность российского рынка труда, от-
меченную и ранее, в ходе кризисов постсовет-
ского времени. Эта устойчивость обусловлена 
рядом демографических и институциональ-
ных факторов. Краткосрочные изменения во 
время острой фазы кризиса и пика ограничи-
тельных мероприятий не стали главными фак-
торами трансформации рынка труда. Гораздо 
большее влияние имел долгосрочный фактор 
снижения численности россиян в трудоспо-
собном возрасте, усугубленный сверхсмертно-
стью в ходе пандемии и вынужденным уходом 
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части работников с рынка труда. В итоге дол-
госрочного кризиса со всплеском безработи-
цы и падением зарплат удалось избежать: уро-
вень занятости населения сократился, но для 
тех, кто сохранил работу, ситуация на рынке 
труда стала относительно благоприятной. Как 
источник финансовых ресурсов трудовая дея-
тельность еще более усилила свое первостепен-
ное значение: на фоне снижения реальных до-
ходов населения средняя заработная плата не 
уменьшилась. На муниципальном уровне ди-
намика покупательной способности зарплаты 
в пандемийном 2020 г. была очень неоднород-
на. Возникла нетипичная ситуация, когда более 
высокие темпы роста заработной платы сложи-
лись в небольших муниципалитетах. В средних 
и крупных МО, попавших под основной удар 
кризиса 2020 г., рост заработной платы замед-
лился. Исключение составили города-миллион-
ники (кроме Москвы и Санкт-Петербурга), кото-
рые в условиях кризиса обрели второе дыхание.

Ощутимый спад внутренних миграций в пе-
риод кризиса 2020 г. коснулся всей территории 
страны, но по прибытиям сильнее затронул ве-
дущие экономические центры, а по выбытиям 
большинство регионов — основных поставщи-
ков мигрантов. Крымский полуостров — един-
ственная территория, чья миграционная при-
влекательность выросла на фоне пандемии. 
Восстановление миграции в 2021 г. началось, 
однако оно шло медленно и весьма селективно: 
ограниченное число развитых регионов, быстро 
восстанавливающих миграционные потоки, 
находилось в окружении обширной зоны ми-
грационного спада. Международная миграция 
сильнее зависит от институциональных огра-
ничений, а на межрегиональную сильнее вли-
яют внутриэкономические факторы. Эти виды 
миграции труднее всего восстанавливались 
в посткризисный период. Внутрирегиональные 
миграции, обусловленные (наряду с экономи-
ческими) и социально-бытовыми причинами, 
будучи более гибкими и устойчивыми, и вос-
станавливались быстрее. Положительные тен-
денции отмечались в крупных северных ре-
гионах с разреженной системой расселения. 
Южные и менее урбанизированные территории 
с бóльшими внутренними традиционными ре-
сурсами выживания образовали сплошную по-
лосу миграционной стагнации.

Во всех аспектах прослеживается ведущая 
роль человеческого потенциала в обеспечении 
экономической резилиентности территорий. 
Третичная сфера показала трансформативную 
резилиентность в первую очередь в крупнейших 
агломерациях, имеющих развитую и диверси-
фицированную структуру сферы услуг, опираю-
щуюся на хорошо образованное, инициативное, 
разнообразное население с диверсифицирован-
ными социальными связями и широким досту-
пом к ресурсам различных типов. Города-мил-
лионники стали ключевыми полюсами роста 
при восстановлении российского рынка тру-
да после коронакризиса, а при восстановлении 
миграционных потоков лидировали субъекты 
с крупными региональными столицами. Многие 
большие города также смогли в 2010-е гг. нарас-
тить отраслевое и географическое разнообразие 
присутствующих в них международных компа-
ний и их связей с другими городами и странами.

Как представляется, степень пространственной 
поляризации по состоянию сферы услуг, рынка 
труда и миграций по итогам кризиса, по крайней 
мере, не выросла (а возможно, и сократилась). Та-
ким образом, трудности, вызванные пандемией 
COVID‑19, не привели к усилению социально-эко-
номических градиентов и территориального не-
равенства. Вместе с тем высокая резилиентность 
российского рынка труда, сферы услуг и, в мень-
шей степени, миграционных потоков к кратко-
срочным шокам сочеталась с сохранением долго-
срочных структурных проблем: низким уровнем 
интеграции в глобальные цепочки создания сто-
имости; структурными деформациями в эконо-
мике многих регионов, включая «вынужденную 
терциаризацию» с доминированием примитив-
ных форм сферы услуг; низким уровнем оплаты 
труда, качества рабочих мест и квалификации ра-
ботников; концентрацией человеческого потен-
циала в ограниченном числе центров (в первую 
очередь Москва, а также Санкт-Петербург, нефте-
газовые регионы, юг России) при вымывании его 
из других регионов, в особенности с регио- 
нальной периферии. Многие негативные тренды 
в географии присутствия международных компа-
ний, структуре и сложности регио- 
нальных экономик, уровне оплаты труда и ми-
грационных потоках возникли еще в 2010-е гг. 
или 2018–2019 гг., т. е. до непосредственного воз-
действия коронакризиса.
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Александр Тимофеев 

 АННОТАЦИЯ  В данной главе из монографии «Человеческий потенциал: современные трактовки и результаты исследований» рассматриваются пробле-
мы обучения работе на фондовом рынке. Этот образовательный феномен находится преимущественно в «серой» зоне и остается малоизученным. При этом 
он отвечает на объективный запрос миллионов граждан, вовлеченных в современные фондовые рынки. Отчеты Центрального банка России показывают 
растущее количество активных брокерских счетов. В то же время инициативы по обучению работе на фондовом рынке пока находятся за пределами как 
изменений формальной системы образования, так и исследовательской повестки. Результаты представленного в настоящей главе исследования пока-
зывают, с одной стороны, растущее количество инициатив в сфере обучения работе на фондовом рынке, а с другой стороны, их существенную диффе-
ренциацию. Прежде всего следует отметить разницу между государственными структурами (и связанными с государством крупными компаниями) 
и частными инициативами локальных акторов. Сравнение по степени проработанности методического и содержательного аспекта рассмотренных го-
сударственных образовательных инициатив показывает существенно более низкий уровень качества компетенций, которым они обучают, в отличие от 
частных инициатив. Рассмотренные образовательные инициативы могут иметь особую ценность с точки зрения формирования компонентов человече-
ского потенциала, связанных с предприимчивостью, инициативностью, агентностью.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  Человеческий потенциал, обучение работе на фондовом рынке, предприимчивость, инициативность, агентность, биржевое  
образование, «серый» рынок биржевого образования

 DOI  10.22394/2078–838Х-2023–3-96-108

Введение
В своих работах, посвященных человеческо-

му потенциалу, А. Сен предложил особый под-
ход; в его рамках человеческое развитие (human 
development) рассматривается «с точки зрения 
возможностей» (capability approach), то есть как 
процесс не улучшения формальных показате-
лей, а расширения поля возможностей. Иссле-
дователь понимает человеческое развитие как 
«большую свободу выбора, чтобы каждый мог 
выбирать из большого числа вариантов ту цель 
и тот образ жизни, которые он считает предпоч-
тительными» 1. 

1 	 Sen Amartya. (2005). Human rights and capabilities. Journal of Human 
Development, 6 (2): 151–166. doi: 10.1080/14649880500120491. 
S2CID15868216.

* Глава из книги «Человеческий потенциал: современные трактовки и результаты исследований», ВШЭ, издательство ВЦИОМ
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Эта идея применима к феномену, на анализе 
которого сосредоточена настоящая глава. Речь 
идет о растущей вовлеченности населения Рос-
сии в фондовый рынок. На момент середины 
2023 года свыше 26 млн частных лиц открыли 
счета на Московской бирже, причем до 6 млн 
из них совершают сделки активно и регуляр-
но 2. Динамика вовлечения населения в работу 
на фондовом рынке только растет, несмотря на 
уменьшение объема торгов (после ухода с рос-
сийского рынка недружественных резидентов) 
и объективно кратное уменьшение торгуемых 
инструментов (из-за блокировки доступа к за-
падным площадкам). Повышенный интерес 
к фондовому рынку и связанный с ним запрос 
в образовательной сфере ориентирован не на 
технические навыки работы, то есть специ- 
альный человеческий капитал, а на понимание 
механизмов работы фондового рынка как си-
стемы — общий человеческий капитал. В дан-
ной главе мы на основе эмпирических данных 
раскроем, с каким запросом люди приходят 
учиться работе на фондовом рынке в России, 
и постараемся проиллюстрировать, что сегод-
няшний интерес к фондовому рынку стоит рас-
сматривать не с позиций традиционно пони-
маемой «финансовой грамотности» (то есть 
обучения тому, как не потерять деньги и не 
стать жертвой мошенников), а с позиции разви-
тия предпринимательского элемента челове-
ческого капитала, роль которого в современном 
мире возрастает 3. При этом фондовый рынок 
выступает одним из наиболее недооцененных 
институтов капитализации человеческого по-
тенциала в России.

Как отмечается в публикации П. С. Сорокина 
и Е. А. Позднуховой 4, «рост охватов после- 
школьным образованием и даже показатели ка-
чества этого образования (в той мере, которой 
это качество может быть измерено сегодня мас-
совыми инструментами) в недостаточной степе-
ни позволяют объяснить наблюдаемые измене-
ния в экономическом росте как на глобальном, 
так и на национальном уровне». Параллельно 

2 	 Московская Биржа. https://www.moex.com/n55995/?nt=106.
3 	 Кузьминов Я. И., Сорокин П. С., Фрумин И. Д. (2019). Общие 

и специальные навыки как компоненты человеческого капитала: 
новые вызовы для теории и практики образования. Форсайт, 13(2), 
19–41.	

4 	 Сорокин П. С., Позднухова Е. А. «Человеческий потенциал»: концеп-
туализация и обзор современных полидисциплинарных дискуссий.

недостаточно проработанной остается и мето-
дология оценки получаемой отдачи от высшего 
образования.

События последних нескольких лет, а имен-
но стремительная диджитализация во время 
пандемии и создание новых «железных зана-
весов» вследствие реакции западных стран на 
СВО, заставляют нас искать новые решения, 
и в них мы не можем опереться на привычные 
ориентиры в виде западных практических или 
теоретических моделей. Одним из таких реше-
ний может выступить фондовый рынок. Одна-
ко для того, чтобы продуктивно действовать 
в его рамках, необходимо иметь специальные 
навыки в соответствии с теорией человеческо-
го капитала 5.

Традиционно в дискуссии о навыках как эле-
ментах человеческого капитала не рассматри-
ваются навыки, связанные с работой на фон-
довом рынке. Им редко уделяется внимание 
в программах формального обучения. В ис-
следовании Элизабет Челл и Розмари Атайд 
«Planning for uncertainty» («Планирование в ус-
ловиях неопределенности») рассматривает-
ся, как обучение молодых людей инвестици-
ям помогает развить у них инновационное 
мышление. Разрабатывается теоретическое 
обоснование набора навыков, которое, как 
утверждается, является фундаментальным 
для развития инновационного мышления 
и, следовательно, личностного развития 6. Бо-
лее широкая рамка данной дискуссии сфор-
мирована в главе данной книги П. С. Сороки-
на и Е. А. Позднуховой, где прямо говорится: 
сейчас в основном обсуждается идея о том, 
что главная цель образования — человек (в со-
ответствии с теорией человеческого капи-
тала). «Но представления о необходимых ха-
рактеристиках человека, обсуждаемые в поле 
практической политики, пересматриваются. 
Утверждается, что представления, заложен-
ные в теории человеческого капитала, ока-
зываются недостаточно эффективными для 
описания взаимодействий между рынком 

5 	 Schultz T. W. (1972). Human Resources (Human Capital: Policy Issues 
and Research Opportunities). New York: National Bureau of Economic 
Research.

6	 Chell E., Athayde R. (2011). Planning for uncertainty: Soft skills, hard 
skills and innovation. International Journal of Entrepreneurial Behaviour 
& Research, 12(5), 615–628.
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труда и образованием 7. Исследователи сходят-
ся в мысли, что в современном мире отдача 
на рынке труда формируется не только “тра-
диционными” составляющими человеческо-
го капитала (когнитивные, профессиональные 
навыки), но и сложно фиксируемыми личност-
ными чертами человека, позволяющими ему 
быть успешным в конкретно-исторической ре-
альности», — пишут авторы. Данные характе-
ристики не успели подвергнуться массовой 
эмпирической проверке и, соответственно, 
стать предметом основной дискуссии о состав-
ных элементах человеческого капитала. Та-
ким образом, понятие «человеческий капитал» 
П. С. Сорокин и Е. А. Позднухова предлагают 
рассматривать совместно с понятием «чело-
веческий потенциал», несмотря на то, что дис-
курс о человеческом потенциале пока система-
тически не обобщался.

Как говорится в цитируемой работе, перспек-
тивной представляется трактовка понятия «че-
ловеческий потенциал», включающая, помимо 
характеристик, традиционно рассматриваемых 
как аспекты человеческого капитала, следую-
щие параметры:
•	 не являющиеся «капиталом», ценным на рын-

ке труда сегодня, но способные стать им зав-
тра (например, с изменением спроса);

•	 важные не только для производства, но и для 
потребления (например, так называемого кре-
ативного потребления, которое становится 
все более значимым видом экономической 
активности);

•	 позволяющие не только реагировать на суще-
ствующие институциональные условия, под-
страиваясь под них, но и сознательно менять 
среду, в том числе создавая новые рынки 
и ниши для приложения своих умений.

В рамках данного подхода финансовый ры-
нок и обучение работе на фондовом рынке 
становятся важными элементами дискус-
сии, поскольку навыки, связанные с работой 
на фондовом рынке, обладают следующими 
параметрами.

Во-первых, эти навыки не обязательно свя-
заны с профессиональной деятельностью в ее 

7	 Marginson S. (2019). Limitations of human capital 
theory. Studies in Higher Education, 44(2), 287–301. DOI: 
10.1080/03075079.2017.1359823.

традиционном понимании, но относятся к бо-
лее доступной сфере деятельности, в кото-
рой могут участвовать представители разных 
профессий.

Во-вторых, эти навыки отражают не универ-
сальное состояние социально-экономической 
среды, а являются следствием трендов и изме-
нений последних лет: например, отражают сам 
факт появления российского фондового рын-
ка, привлекающего миллионы человек, а также 
радикальные изменения мировой финансовой 
сферы с 2022 года.

Наконец, в‑третьих, обсуждаемые навыки 
дают личности возможность не просто усо-
вершенствовать существующие структуры 
и институты (как в случае с корпоративным 
предпринимательством, реализуемым наем-
ными работниками). Они изначально ставят 
человека в активную позицию по отношению 
к окружающей среде — прежде всего к среде 
экономической. При этом сложившиеся форма-
ты обучения работе на бирже служат иллюстра-
цией перечисленных тезисов в приведенном 
определении «человеческого потенциала» и ба-
зовым материалом для дальнейших исследова-
ний. По сути, приобретение и продажа ценных 
бумаг и других инструментов на бирже озна-
чают инициированные индивидом изменения 
в распределении прав собственности на те или 
иные структуры.

Как отмечается в литературе, текущие науч-
ные дискуссии смещаются в сторону оценки 
постепенного перехода от фокусирования на от-
дельных навыках, их измерении и развитии, 
«к подходу, учитывающему комплексный ха-
рактер человеческого потенциала и ставящему 
в центр актуализированную в действии и в су-
щественной степени инициативную роль чело-
века в развитии как собственного потенциала, 
так и среды, включая корпоративную» 8. Навыки 
работы на фондовом рынке — это яркий, но не 
единственный пример тех компонентов чело-
веческого потенциала, которые соответствуют 
указанному подходу 9.

8 	 Сорокин П. С., Мальцева В. А., Гасс П. В. (2022). Профессиональные 
навыки и их оценка в новых институциональных условиях: 
дискуссии, проблемы и перспективы. Журнал институциональных 
исследований, 14(3), 59–73.

9 	 Sorokin P. S., Froumin I. (2022). ‘Utility’ of education and the role of 
transformative agency: Policy challenges and agendas. Policy Futures in 
Education, 20(2), 201–214.
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Обсуждение биржевого (фондового) образо-
вания целесообразно проводить на фоне рас-
смотрения инициатив по поддержке пред-
принимательства (и предпринимательскому 
образованию), как на уровне отдельных ин-
ститутов, так и государства. Задача поддерж-
ки предпринимательства присутствует и во 
многих системообразующих документах. Од-
ним из основополагающих документов Рос-
сийской Федерации является ФЗ от 28.06.2014 
№ 172-ФЗ (ред. от 17.02.2023) «О стратегическом 
планировании в Российской Федерации» и ре-
дактируемая в соответствии с этим законом 
каждые шесть лет стратегия социально-эко-
номического развития страны. Тема развития 
предпринимательства «кочует» из концепции 
в концепцию. Уделяется существенное внима-
ние преимущественно вопросам доступности 
финансирования, условиям повышения про-
изводительности труда или совершенствова-
нию политики налогообложения. Тогда как об-
разовательный аспект отодвигается на второй 
план 10.

Такая недостаточная систематизация  
объясняется тем, что в научных и образова-
тельных сообществах единое мнение о месте 
предпринимательства в сфере экономическо-
го развития страны до сих пор сформулировано 
размыто. Кроме того, фондовый рынок оказы-
вается за пределами интересов академических 
кругов.

В последние десятилетия появились теорети-
ческие и практические доказательства того, что 
подобный подход устарел. Финансы и кредит-
ный капитал не следует воспринимать лишь как 
производную составляющую от реальной сфе-
ры. Финансовый и кредитный рынки играют са-
мостоятельную роль в экономическом росте го-
сударств. Об этом говорится не только в работах 
западных авторов, но и в публикациях исследо-
вателей из стран постсоветского пространства 
М. А. Токтобековой и А. Таширова. «В условиях 
трансформации экономики роль ссудного ка-
питала возрастает, так как полноценное функ-
ционирование и расширение любой фирмы не 

10 	 Распоряжение Правительства РФ от 02.06.2016 № 1083-р (ред. от 
30.03.2018) «Об утверждении Стратегии развития малого и сред-
него предпринимательства в Российской Федерации на период до 
2030 года» (вместе с «Планом мероприятий (“дорожной картой”) по 
реализации Стратегии развития малого и среднего предпринима-
тельства в Российской Федерации на период до 2030 года»).

реальны без денежных займов» 11. По мере пере-
хода каждой суверенной экономики из статуса 
развивающейся в статус развитой наблюдает-
ся перераспределение форм заимствования от 
кредитного рынка к фондовому. Так, Джамиля 
Бехти, Лейла Исмахан Бакбак и Мехди Бушетара 
отмечают, что во многих развивающихся стра-
нах банки опасаются развития фондового рын-
ка как конкурентной угрозы 12. И действительно, 
часто дальнейшее развитие фондовых рынков 
приводит к замене заемного финансирования 
акционерным капиталом.

Между тем фондовый рынок имеет самосто-
ятельные важные аспекты и для переходных 
экономик, более того, именно акцент на них по-
зволяет завершить процесс трансформации 
в рыночную экономику в полном смысле этого 
слова. Джозеф Стиглиц перечисляет ряд наибо-
лее значимых аспектов 13:

1) движение капиталов из центров накопле-
ния к интересантам;

2) консолидация капитала и ресурсов, в част-
ности для проектов, которые предполагают бо-
лее внушительные расходы, чем есть в доступе 
у одного или нескольких сберегающих агентов;

3) селекция максимально перспективных для 
будущего финансирования проектов;

4) внешний контроль расходования средств 
в рамках реализации проекта;

5) гарантирование возврата инвестиций;
6) нивелирование рисков через 

диверсификацию.
Выдвигались и другие классификации функ-

ций. Например, Ю. А. Данилов, А. Е. Абрамов 
и О. В. Буклемишев в своем докладе выделяют 
следующие задачи фондового рынка как самые 
значимые с финансовых позиций 14:

11 	 Токтобекова М. А., Таширов А. (2016). Особенности и роль ссудного 
капитала в развитии экономики. Вестник науки и образования,  
9 (21). Бишкек, Академия государственного управления при Прези-
денте Кыргызской Республики.

12 	 Bekhti D., Bakbak L. I., Bouchetara M. (2022). The Impact of Stockmarket 
Development on Economic Growth in Singapore. Econometric Study 
Based on an Autoregressive Distribution Lag (Ardl) Model Covering 
the Period From 1990 to 2020. Financial Markets, Institutions and 
Risks, 6(3), 49–53. https://armgpublishing.com/journals/fmir/
volume‑6-issue‑3/article‑6/.

13 	 Стиглиц Дж. Ю., Чарлтон Э. (2007). Справедливая торговля для 
всех: как торговля может содействовать развитию = Fair Trade For 
All. М.: Весь Мир.

14 	 Данилов Ю. А., Абрамов А. Е., Буклемишев О. В. (2017). Центр стра-
тегических разработок РАНХиГС «Реформа финансовых рынков 
и небанковского финансового сектора».https://publications.hse.ru/
mirror/pubs/share/direct/208372568?ysclid=lhpfuakj18264203654.
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•	 трансформация сбережений в инвестиции, 
прежде всего в долгосрочные (включая агло-
мерацию капитала, обусловленную повышен-
ным объемом спроса на капитал для финан-
сирования проектов по сравнению с объемом 
предложения капитала отдельными сберега-
ющими агентами);

•	 ревизия и перераспределение предпринима-
тельских рисков с учетом инвестиционной 
составляющей;

•	 повышение эффективности ассигнований 
в хозяйственную деятельность с гарантиро-
ванным ростом себестоимости вложений;

•	 оптимизация ценообразования финансовых 
активов.

С точки зрения анализа зарубежного опы-
та стоит обратиться к материалам Всемирного 
банка 15. Авторы проанализировали зависимость 
экономического развития и тенденций внутри 
финансовой системы. Главный вывод — уско-
ренный темп роста и развития компаний воз-
можен только в странах с развитым финансо-
вым и фондовым рынком, которые выступают 
своеобразным насосом, вкачивающим деньги 
(в том числе внешние для страны) в наибо-
лее перспективные продукты и команды. Та-
ким образом, взаимосвязь между финансовой 
системой и долгосрочными темпами эконо-
мического роста имеет причинно-следствен-
ный характер. Несмотря на серию финансовых 
кризисов, мировая теория и практика с начала 
Нового времени не смогла найти иных инсти-
тутов, фундаментально гарантирующих эко-
номический рост, кроме института фондового 
рынка.

Учитывая отмеченное выше периферийное 
место, которое занимает фондовый рынок в те-
кущей образовательной политике, можно кон-
статировать, что 26 миллионов россиян ока-
зались лицом к лицу с реалиями фондового 
рынка, одновременно не понимая логики рабо-
ты акционерных обществ (советская система 
не предполагала разделения полномочий) и не 
имея сформированных навыков работы с фи-
нансовыми инструментами.

15 	 Demirgüç-Kunt, Aslı. (2002). Funding growth in bank-based and 
market-based financial systems: evidence from firm-level data. Journal 
of Financial Economics, 65(3),337–363. ISSN https://doi.org/10.1016/
S0304–405X(02)00145–9.

1. Роль фондового рынка в экономике 
России

Количество физических лиц, открывших бро-
керские счета на Мосбирже, по итогам 2021 го-
да достигло около 17 млн. За 2022 год это число 
увеличилось на 5,9 млн и достигло 22,9 млн че-
ловек. А в мае 2023 года количество физических 
лиц, имеющих брокерские счета на Московской 
бирже, увеличилось на 496,3 тыс. и достигло 
25,56 млн. Из них ежемесячно совершают бир-
жевые операции от 3 до 5 млн инвесторов 16.

Более глубокую оценку активности населения 
России на фондовом рынке представим графи-
ками, опубликованными Центральным банком 
за 1 квартал 2023 года 17 (рис. 1).

Какие структурные изменения произошли на 
фондовом рынке России с момента СВО? Можно 
выделить несколько негативных факторов:
•	 в первые месяцы торги были остановлены;
•	 торги иностранными ценными бумагами бы-

ли прекращены, вложения в подобные бумаги 
фактически заморожены;

•	 большой пул российских компаний, имеющих 
регистрацию в Европе («Яндекс», «X5», «Поли-
металл» и другие), оказался отрезан от своих 
основных рынков;

•	 на начало СВО балансы большинства банков 
были заморожены (то есть бизнесы стали ме-
нее прозрачными);

•	 бизнес компаний-экспортеров оказался под 
ударом из-за санкционного давления (ожидае-
мая отчетность предсказуемо просела).

В приведенных графиках мы не видим ощути-
мой реакции населения на негатив. Значимых 
изменений в динамике открытия не произошло. 
Мы видим некоторое замедление, однако совер-
шенно четко можно сказать о том, что интерес 
к фондовому рынку (несмотря на кратно возрос-
шие риски) стабильно растет. Данную ситуацию 
нельзя объяснить только маркетинговыми уси-
лиями со стороны брокеров, наоборот: успеш-
ная политика ЦБ в области запрета мисселинга 
(эффекта обманутого ожидания) привела скорее 
к уменьшению активности. Интерес к фондо-
вому рынку лежит не только в экономической 

16 	 Московская Биржа: сайт. https://www.moex.com/n55995/?nt=106.
17 	 Банк России. Обзор ключевых показателей профессиональных 

участников рынка ценных бумаг: сайт. https://www.cbr.ru/Collection/
Collection/File/45042/review_secur_23Q1.pdf.
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плоскости (как заработать или не потерять), 
иначе мы бы увидели значительный отток 
средств. Но поскольку этого не произошло, то 
мы можем предположить, что население хочет 
участвовать в экономической жизни страны, 

отчасти воспринимая такое участие как форму 
самореализации.

Как будет показано ниже, несмотря на отсут-
ствие внятной государственной политики, в этой 
области стихийно возникло широкое поле иници-
атив по обучению работе на фондовом рынке со 
стороны самых разных игроков. Образовательные 
инициативы Банка России базово решают зада-
чу пресечения нарушений и прямого мошенни-
чества профессиональных участников фондово-
го рынка 18. Многие ведомства и региональные 
структуры субсидируют соответствующие обра-
зовательные программы. Эти разработки можно 
объединить под грифом «Повышение финансовой 
грамотности». Они нацелены преимущественно 
на защиту пенсионеров, молодежи, безработных. 
Остаются вне зоны внимания или отодвигаются 
на второй план вопросы вовлечения будущих ми-
норитариев и дальнейшего их совершенствова-
ния в инвестировании и в трейдинге.

2. Исследование инициатив обучения 
работе на фондовом рынке в России

Вернемся к сфере профильного образования 
для участников биржевых торгов. Уникаль-
ность российской ситуации заключается в том, 
что фондовый рынок развивается непредска-
зуемо и быстро. Старт дали пандемия и сопут-
ствующая ей самоизоляция. Люди открывали 
брокерские счета, но не могли начать биржевые 
операции, не имея даже малейшего представле-
ния о ценных бумагах. Они получали на- 
чальную информацию из минимального до-
ступного набора источников. В России сложи-
лась самостоятельно, вне государственного над-
зора, существующая система обучения работе на 
фондовом рынке. Открытые источники позво-
ляют систематизировать данное поле образова-
тельных инициатив в описательном формате.

Первоначально в качестве инструмента ме-
тодологического анализа решений, связанных 
с обучением работе на фондовом рынке, ис- 
пользованы принципы, сформулированные 
в обзоре П. Сорокина, А. Повалко и Ю. Вятской 19.
18 	 Основные направления единой государственной денежно-кредит-

ной политики на 2023 год и период 2024 и 2025 годов. https:// 
www.cbr.ru/Content/Document/File/139691/on_2023(2024–2025).pdf 
(дата обращения: 13.04.2023).

19 	 Sorokin P., Povalko A., Vyatskaya Y. (2021). Informal Entrepreneurship 
Education: Overview of the Russian Field. Foresight and STI Governance, 

Рис. 1. Оценка активности населения России 
на фондовом рынке. Источник: Банк России
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Целью исследования было изучение стратеги-
ческой позиции навыков работы на фондовом 
рынке в рамке человеческого потенциала и про-
ведение эмпирического анализа современной 
образовательной практики (формальные и не-
формальные институты). Такой инструмента-
рий позволил выделить типы провайдеров об-
разовательных продуктов, классифицировать 
образовательные инициативы.

Работа по анализу содержания образова- 
тельных инициатив проводилась по открытым 
источникам в марте 2022 года. Критериями для 
их отбора послужили следующие факторы.

1. Отбирались инициативы, продвигающие 
обучение неспециалистов работе на фондо-
вом рынке и декларирующие данную задачу на 
уровне названия и аннотации.

2. Инициативы содержали учебные програм-
мы и материалы в открытом доступе. При этом 
могли быть представлены как целостные про-
граммы курсов, так и отдельные элементы об-
разовательного процесса.

3. Информация по инициативам была доступ-
на в сети Интернет по ключевым словам. Этот 
критерий гарантировал, что все отобранные 
инициативы продвигались публично и пози- 
ционировались как программы для широкого 
круга интересантов.

15(4), 22–31. DOI: 10.17323/2500–2597.2021.4.22.31.

За границами выборки остались:
•	 программы высшего образования систе-

мы бакалавриата/магистратуры, в том чис-
ле программы MBA (в частности, программы 
РАНХиГС) 20;

•	 образовательные программы для школьного 
и дошкольного возраста;

•	 специализированные продукты, обяза- 
тельные для участников фондового рынка 
при профильной занятости (например, пред-
назначенные для получения аттестатов ФСФР 
или статуса финансового советника) 21.

Для поиска были выбраны следующие ключе-
вые словосочетания: «обучение работе на фон-
довом рынке», «обучение инвестированию», 
«курсы по фондовому рынку», «как работать на 
фондовом рынке», «школа инвестирования», 
«обучающие центры по инвестированию».

В итоге было отобрано 36 инициатив по следу-
ющим критериям:

1) тип актора (автора) инициативы;
2) наличие либо отсутствие образовательной 

лицензии;
3) финансовые условия обучения;
4) формат обучения;

20 	 Магистратура Факультета финансов и банковского дела РАНХиГС. 
Москва, 2022. https://ffb.ranepa.ru/magistratura.html.

21 	 Аттестация специалистов финансового рынка. Москва, 2022. 
https://www.cbr.ru/admissionfinmarket/navigator/att/.

Таблица 1. Характеристики образовательных инициатив

Авторы инициативы
(всего 36 инициатив)

Брокер
(22 % выборки)

Образовательный центр
(47 % выборки)

Частная квазиобразовательная
инициатива (31 % выборки)

Наличие лицензии отсутствует имеется у половины инициатив отсутствует

Условия участия бесплатно в среднем 10–40 тысяч рублей до миллиона рублей

Формат обучения
запись лекций запись лекций, личное (груп-

повое) общение с куратором/
преподавателем

онлайн-занятия и личное общение 
с преподавателем

Длительность 1–2 недели до месяца не ограничена, может быть свыше 
полугода

Содержание

основы финансовой 
грамотности;
технические навыки со-
вершения операций куп-
ли-продажи бумаг на 
конкретной платформе

компетенции, связанные с ана-
лизом, прогнозированием стои-
мости акций

компетенции, связанные с анализом, 
прогнозированием стоимости акций, 
с углубленным взглядом на  
социально-политические факторы

Контроль знаний
отсутствует финальный экзамен по теории практические задания, направленные на 

получение прибыли

Источник: НИУ ВШЭ, Анализ инициатив по обучению работе на фондовом рынке в рамках исследования обучения работе на фондовом рынке 
в России: ключевые характеристики, проблемы и рекомендации, 2022 г.
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5) длительность обучения;
6) содержание;
7) оценка результатов обучения.

3. Результаты исследования
36 инициатив по критерию «авторства» услов-

но делятся на три неравнозначные группы.
При оценке методического обеспечения и со-

держательной нагрузки программ разбивку це-
лесообразно строить на градациях авторства. Это 
поможет при дальнейшем анализе и позволит 
охватить общую картину в сегменте. В исследо-
вании не учтено число персон, выбирающих раз-
личные форматы преподавания дисциплин. При 
этом рассматриваемые группы сравнимы по об-
щему количеству инициатив, но существенно 
различаются по охвату. Все три группы иници-
атив предпочитают не освещать качественные 
или количественные результаты своей дея- 
тельности. Ориентировочную оценку численно-
сти аудитории можно рассчитать, опираясь на 
статистику посещаемости тематических сайтов. 
Эти данные показывают среднемесячное число 
посетителей орбиты русскоязычных сайтов фи-
нансовой тематики, достигающее 1,2 млн чело-
век 22. Если же от общих оценок перейти на уро-
вень конкретных инициатив, то один из самых 
популярных аналитических порталов Smart-lab, 
работающий на широкий круг интересантов, по-
лучает среднюю посещаемость в 85 тысяч чело-
век в день 23. Последний критерий определяет, 
в чем состоит преимущественная деятельность 
автора инициативы (обучение в целом или обу- 
чение работе на фондовом рынке). Такое разде-
ление удобно при группировании прочих па-
раметров выборки. В зависимости от профес-
сиональной компетенции авторов выделяются 
следующие группы инициатив:
•	 автором курса выступает выступает лицензи-

рованный Центральным банком российский 
профессиональный участник (брокер) — 8 из 36;

•	 преподавание ведется в многопрофильном 
образовательном центре, обучение фондовому 
рынку является побочным продуктом —  
17 из 36;

22 	 LiveInternet. Статистика и дневники, почта и поиск. Москва, 2022. 
https://www.liveinternet.ru/ (дата обращения: 08.05.2023).

23 	 LiveInternet. Статистика и дневники, почта и поиск. Москва, 2022. 
https://www.liveinternet.ru/ (дата обращения: 01.05.2023).

•	 частная квазиобразовательная инициатива, 
автор специализируется исключительно на те-
матике обучения фондовому рынку (при этом 
обычно не имея лицензии на осуществление 
образовательной деятельности) — 11 из 36.

4. Анализ групп образовательных 
инициатив по обучению работе  
на фондовом рынке

4.1. Результаты анализа первой 
группы: брокеры

Составляющие 22 % выборки брокерские ком-
пании (8 из 36 инициатив) строят свой бизнес 
на получении комиссий с физических и юриди-
ческих лиц в ходе операций на биржевом рын-
ке. Для российского рынка это крупный биз-
нес, аффилированный с банками и страховыми 
компаниями и нуждающийся в стабильных 
потоках новых клиентов. Обучение выступа-
ет побочным продуктом, формирующим часть 
клиентских потоков. Для организаторов бро-
керство не является флагманским промыслом 
в рамках крупных инвестиционных групп. На-
пример, в общем портфеле доходов ВТБ оста-
ется менее 10 % поступлений от брокерского 
дивизиона 24.

Характерной чертой структуры брокерских 
компаний оказывается то, что подразделение, 
патронирующее образовательную деятельность, 
традиционно подчиняется маркетинговой служ-
бе или имеет объединенные с ней центры обу- 
чения. Это косвенно подтверждает, что образо-
вательные инициативы внутри брокерской ком-
пании появляются преимущественно для при-
влечения и удержания клиентов. Ни в одном 
из рассмотренных продуктов этой группы об-
разовательное подразделение не было выделе-
но в самостоятельную штатную площадку из 
общего департамента продаж или сопровожде-
ния клиентов. И данный факт выступает серьез-
ным дополнительным аргументом в пользу те-
зиса о том, что образовательная деятельность 
самим менеджментом брокерских компаний 
воспринимается как сопутствующая. Такое 

24 	 Пресс-служба банка ВТБ. https://www.vtb.ru/about/press/ (дата 
обращения: 05.03.2023).
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самоопределение не может не влиять и на со-
держание, и на цели образовательных заделов. 
У всех изученных инициатив этого сегмента от-
сутствуют образовательные лицензии, что выда-
ет отсутствие мотивации на интеграцию в соот-
ветствующие регулятивные процессы.

Следующая характерная черта заключает-
ся в предложении бесплатного или финансово 
легкодоступного обучения. Но такие условия 
предлагаются только действующим клиен-
там брокерских компаний или же лицам, вы-
разившим желание открыть брокерский счет 
в перспективе.

По выбираемым форматам обучения предпо-
чтение отдается предварительно записанным 
курсам и материалам, с которыми слушатели 
могут ознакомиться в удобное для себя время. 
Дополнительно может предлагаться участие 
в различных конференциях, круглых столах 
и других бизнес-встречах, посвященных фондо-
вому рынку.

Поскольку занятия идут поточным методом, 
образовательные продукты в обязательном по-
рядке содержат мероприятия по предвари- 
тельному контролю уровня подготовки претен-
дентов. Но целью экзамена служит не реаль-
ная фиксация уровня компетентности, а «ин-
вестиционное профилирование», необходимое 
для дальнейшего открытия брокерского сче-
та в рамках требований российского законода-
тельства. Проверка же знаний на выходе зача-
стую игнорируется.

Учебная программа включает в себя практи-
кумы по совершению сделок и развитию навы-
ков торговли инструментами через терминал 
брокера. В обязательном порядке преподаются 
следующие дисциплины:
•	 ведение личной бухгалтерии, финансовое пла-

нирование, соотношение доходов и расходов;
•	 обучение работе через терминал или 

приложение;
•	 технический анализ (умение трактовать гра-

фики цен и объемов сделок и делать выводы 
на их основании);

•	 виды финансовых инструментов. Но рассма-
триваются только инструменты, подходящие 
по инвестиционному профилю, а также имею-
щиеся у брокера. Предлагаются к ознакомле-
нию только инструменты, интересующие бро-
кера с точки зрения продаж.

Образовательные инициативы, отнесенные 
к данной категории, сделаны под маркетинго-
вые задачи, их ключевая цель — не научить ра-
боте на фондовом рынке, а привлечь внимание 
к брокеру, открыть брокерский счет и пополнить 
его средствами для торговли. Программы по со-
держанию опираются на традиционные пред-
ставления о фондовом рынке (к примеру,  
большинство курсов, посвященных техническо-
му анализу, транслируют идеи Александра Эл-
дера, опубликованные в 1993 году, а также идеи, 
разработанные в США в 40–60-х годах XX века 25). 
Программы в большинстве своем ориентиро-
ваны на формальное знакомство с фондовым 
рынком. Их главная задача — довести «клиен-
та» до открытия и пополнения счета у брокера 
и помочь брокеру быстрее начать зарабатывать 
комиссию.

4.2. Результаты анализа второй 
группы: обучающие центры

Круг инициатив объединяет 17 образова- 
тельных программ и составляет 47 процен-
тов от рассматриваемой выборки. Под крите-
рии раздела попадают крупные образователь-
ные центры, условно разделяющиеся на две 
подгруппы: центры, специализирующиеся на 
преподавании финансовых дисциплин (напри-
мер, FIN-RA), и общеобразовательные структу-
ры (такие как Skillbox 26 или Coursera 27). При этом 
между подгруппами не отмечается принципи-
альных различий в подходах с точки зрения ана-
лизируемых параметров, но наблюдается ряд 
расхождений.

Для рассматриваемой группы характер-
ны большое число обслуживаемых программ 
и форматов, повышенный уровень технической 
и методической проработки образовательных 
решений.

9 из 17 инициатив являются крупными об-
разовательными проектами. Такая деталь 
способствует повышенному уровню ком-
петенций в сфере образовательных про-
грамм, что приводит к расширению перечня 

25 	 Elder А. (1993). Trading for a living.
26 	 Образовательная платформа Skillbox. https://skillbox.ru/ (дата обра-

щения: 10.06.2022).
27 	 Образовательная платформа Coursera. https://www.coursera.org/ 

(дата обращения: 12.04.2022).
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онлайн-инструментария. В арсенале могут при-
сутствовать собственные программные на-
работки для конференц-связи, видеохостинга 
и т. д.

7 из 17 инициатив приобрели образова- 
тельные лицензии. Продукты обучающих цен-
тров претендуют на статус полноценных  
образовательных проектов и зачастую подго-
товлены к конкуренции с таковыми. Выпускни-
ки курсов в зависимости от наличия или отсут-
ствия лицензии у образовательной организации 
получают дипломы или свидетельства. По-
скольку именно образовательная деятельность 
является основным источником дохода авто-
ров инициатив, обучение платное. А редкое по-
явление бесплатных программ объясняется ре-
шением маркетинговых задач. Это может быть 
собственно рекламная активность образова-
тельного центра или партнерское решение (на-
пример, совместный проект Финама и Skillbox 28). 
Подходы к ценообразованию достаточно стан-
дартизированы у всех участников группы. Стои-
мость услуг заметно не различается.

В качестве базового конкурентного преиму-
щества образовательные центры выдвигают бо-
лее высокий уровень сервиса, что выражается 
прежде всего в более широком доступе к лич-
ному общению с преподавательским составом. 
При соответствующих запросах программы мо-
гут трансформироваться под конкретные по-
требности клиентов. Практикуется добавление 
и удаление отдельных модулей программ.

По сравнению с предыдущей группой здесь 
обучение длится дольше. Прохождение учени-
ками типичной программы занимает в сред-
нем месяц и завершается экзаменом или иной 
формой оценки знаний.

Основную конкуренцию образовательной 
продукции рассматриваемой группы состав-
ляют программы брокерских компаний, по- 
скольку они имеют достаточные ресурсы 
и бюджеты для полноценной борьбы за клиен-
туру и за квалифицированный преподава- 
тельский состав. Представителям тре-
тьей группы инициатив подобные ресурсы 
недоступны.

Инициативы образовательных центров, по-
мимо элементов преподавания, включенных 

28 	 Образовательная платформа Skillbox. Москва, 2022.  
https://skillbox.ru/course/trading-new/.

в программы предыдущей группы, дополняют-
ся следующими разделами:

1) построение собственной торговой системы 
и анализ систем продаж у конкурентов;

2) фундаментальный анализ;
3) риск-менеджмент;
4) работа с разными торговыми платформами 

и программами.

В программах появляются элементы, на-
правленные на общее восприятие фондово-
го рынка как института. Однако отсутствует 
попытка продемонстрировать реальные спо-
собы деятельности на фондовом рынке, ко-
торые были бы реализуемы и востребованы 
в связи с изменениями последних лет. Про-
граммы не ограничены обучением торгов-
ле на конкретном терминале. Они скорее да-
ют ответы на фундаментальные финансовые 
вопросы и направлены на развитие базовой 
финансовой грамотности. При этом авторы 
данной группы инициатив уделяют недо-
статочно внимания взаимосвязи фондово-
го рынка с экономикой и сегодняшними реа-
лиями. В частности, не обнаружено обучения 
работе с такими валютами, как юань или сау-
довский реал.

4.3. Результаты анализа 
третьей группы: частные 
квазиобразовательные инициативы

Группа включает 11 инициатив, что составля-
ет порядка 30 % от общей выборки. Группа фор-
мируется из инициатив частных лиц, предпо-
читающих делать упор на конкретные истории 
финансовых успехов. Эти участники рынка пе-
реживают карьерную трансформацию из трей-
дерства в преподавание, не оставляя работу на 
фондовом рынке.

В позиционировании таких обучающих про-
дуктов отчетливо прослеживается упор на 
практический опыт преподавателя. Отличи-
тельная черта от двух предыдущих групп — 
ориентация преподавания на людей, уже 
имеющих базовый контур знаний по сег-
ментации и внутреннему устройству бирже-
вого рынка. В маркетинговом прицеле на-
ходятся потенциальные клиенты, которые 
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планируют продолжить углубленное изу-
чение с целью повышения собственной эф-
фективности и квалификации. Такая оценка, 
вероятно, привлечет новичков, но от уча-
щихся требуется повышенная степень вовле-
ченности, а также готовность и способность 
к самообучению.

Рассмотренные выше в статье инициати-
вы продвигаются бизнесом, имеющим значи-
тельные денежные и маркетинговые ресурсы. 
Индивидуальные продукты с ним конкуриро-
вать не в состоянии. Клиентский поток фор-
мируется через личные рекомендации или 
медийное продвижение. Число подписчи-
ков youtube- или телеграм-каналов у средне-
статистического преподавателя достигает 
около 10 тысяч. Но у каналов, где закупает-
ся реклама «для раскрутки», например, кана-
ла bitkogan, этот показатель достиг 300 тысяч 
подписчиков 29.

Необходимо отметить: благодаря тому, что 
репутация автора инициативы публична и не-
сет основную нагрузку по привлечению ауди-
тории, данные инициативы нацелены на эф-
фективное образование, а не на сопутствующие 
продажи. Формат преподавания — личное об-
щение и обмен опытом, обучение преимуще-
ственно опирается на Интернет, но возмож-
ны и встречи в офлайне. Знания передаются 
в процессе индивидуальных встреч или в ма-
лых группах.

Упор делается на трансляцию персонально-
го опыта, выигрышных стратегий работы на 
фондовом рынке и в целом финансовых ком-
петенций (налогообложение, оптимальные де-
нежные транзакции и т. д.). Несмотря на де-
монстративные заявления о том, что обучение 
не является основным способом заработка ав-
торов инициатив, его стоимость значительно 
превосходит стоимость в ранее рассмотрен-
ных группах.

Практика наставничества не следует стро-
гим временным рамкам. Устоялся формат, при 
котором оплата взимается в виде подписок 
или ежемесячных выплат. По контенту автор-
ские инициативы редко привязываются к уз-
ким техническим вопросам, в приоритете ока-
зываются более глубокие оценки взаимосвязи 

29 	 Авторский канал bitkogan. https://t.me/s/bitkogan (дата обращения: 
17.12.2022).

экономической и политической ситуации и ка-
сающихся рынка событий. Акцент делается на 
взаимосвязь торговых операций с личными 
финансовыми планами. Чаще всего обучение 
строится на рассмотрении конкретных сделок 
и стратегий инвестирования с проведением 
более широких параллелей.

Действующее законодательство Российской 
Федерации в области ценных бумаг запреща-
ет рекламу брокерских сервисов без наличия 
лицензий ЦБ РФ. При этом официальный за-
прет на открытие счетов у американских или 
европейских брокеров не наложен, что теоре-
тически разрешает россиянам самостоятель-
но обратиться к брокеру другой страны и на-
чать торговлю на иностранных рынках. Но для 
успешной работы на внешних биржевых рын-
ках требуется специфический набор знаний, 
которого брокерские компании и образователь-
ные организации предпочитают не давать.  
Однако с подобными запросами продолжают 
работать авторы третьей группы, что позволя-
ет частным преподавателям сохранять  
собственную нишу.

Анализ авторских продуктов позволяет оха-
рактеризовать их клиентуру как оперирующую 
большим капиталом и наделенную серьезными 
амбициями.

Заключение
Недостаточное внимание Центрального банка 

к фондовому рынку приводит к тому, что к нему 
не проявляет интереса и Министерство обра-
зования. Поэтому рынок образовательных про-
дуктов по обучению работе с биржевыми ин-
струментами формируется стихийно. И сегодня 
он на две трети подчинен структурам, создан-
ным не в просветительских целях, а в качестве 
инструментов маркетинга или расширения 
продуктовых линеек. В то же время некрупные 
частные квазиобразовательные инициативы 
полноценно отвечают на содержательный за-
прос «второго уровня». Они обучают анализиро-
вать, понимать и трактовать события разных 
уровней на фондовом рынке и подготавливают 
учащихся самостоятельно определять, какие 
экономические, политические и социальные 
процессы стоят за изменением котировок ва-
лют и ценных бумаг.
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Однако индивидуальным тренерам непросто 
конкурировать за потенциальную клиентуру 
в силу кардинального разрыва в объемах марке-
тинговых ресурсов. И на сегодня в этот сегмент 
включено немногим более 30 % образовательных 
инициатив. По сути, это «серый» рынок.

Именно «серый» рынок биржевого образования 
готов ответить на вызовы, связанные с поняти-
ем «человеческого потенциала». Он способству-
ет достижению индивидуального благополучия, 
«расширяет агентность человека в выстраива-
нии траектории развития своего потенциала» 
(Сорокин П. С., Мальцева В. А., ВШЭ). Тем более что 
состав навыков и характеристик, которые надо 
усваивать при биржевой игре, постоянно меня-
ется и расширяется. Более того, обучая других, 
частные тренеры учатся сами и попутно выяв-
ляют текущие системные проблемы.

Такая оценка делает правомочной идею пере-
смотреть существующие программы обучения 
основам фондового рынка, в том числе и как 
основного института развития предпринима-
тельства, что в дальнейшем позволит оценить 
перспективу масштабирования новых образо-
вательных продуктов в социально значимые 
проекты.

Следует дополнительно исследовать и акку-
мулировать наработки представителей част-
ных квазиобразовательных инициатив для вы-
явления наиболее успешных учебных практик 
из числа уже присутствующих, но не получив-
ших широкой огласки по причине дефицита ре-
кламного бюджета и иных ресурсов.

Одновременно представляется целесообраз-
ным внедрить модуль о биржевом рынке в кур-
сы обучения предпринимательству на уровне 
вузов. Опросы студентов показали, что они счи-
тают необходимыми для реализации собствен-
ных предпринимательских проектов именно 
знания и навыки работы на фондовом рынке. 
Закрыть эту лакуну может учебный модуль, ко-
торый будет содержать материалы по анали-
зу торговых стратегий (здесь допускается при-
влечение опыта игрового обучения брокеров), 
а также анализу фундаментальных основ фон-
дового рынка и взаимосвязи событий, происхо-
дящих в социальной, политической и экономи-
ческой сферах, со стоимостью валют, заемных 
денег и бизнесов в целом.

Одной из ключевых задач, которая ста-
вится государством, в рамках развития 

предпринимательства является создание ком-
паний-единорогов. Поскольку подобные компа-
нии в принципе не могут существовать вне ин-
фраструктуры фондового рынка, то целесообразно 
оценить возможность создания для студентов 
самостоятельного образовательного курса, поэ-
тапно рассматривающего жизненный цикл ком-
пании, начиная со стартапа. Цель развития стар-
тапа — «от частной инициативы до компании, 
присутствующей на фондовом рынке» — регуляр-
но декларируется, но пошагово в современном 
российском образовании не проработана.

Финансовый рынок в целом и фондовый ры-
нок в частности способны играть важную роль 
в развитии человеческого потенциала. Сегод-
няшний подход к обучению работе с этими ин-
ститутами, а также к развитию навыков и ком-
петенций на них еще только формируется. 
Обучающие практики традиционно отстают от 
вызовов рынка, но именно в данной сфере раз-
рыв становится критическим. Новый взгляд на 
проблему, внимательное изучение существую-
щих подходов частных игроков может дать зна-
чительный прирост развитию человеческого 
потенциала в России. Именно обучение работе 
на фондовом рынке способно стать недостаю-
щим элементом в развитии предприниматель-
ской компоненты человеческого капитала.
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 АННОТАЦИЯ  В статье представлены проблемные аспекты реализации рефлексивных практик в образовании, выявленные по результатам обзора 
российского и зарубежного опыта. В рамках исследования «рефлексия» понимается как процесс «взгляда на себя и свою деятельность со стороны», 
а «рефлексивная практика» — как непосредственная деятельность по организации и проведении рефлексии (у себя и у других).
Анализ проблемности рефлексивных практик проводился с целью выявить источники сопротивления их применению в образовательном процессе. Исследование 
проведено по материалам исследовательских коллективов, анализирующих «внешние для себя» практики, а также педагогов, обобщающих собственный опыт.
В результате исследований выявлены источники проблем реализации рефлексивных практик: дефициты в понятиях и моделях рефлексии; технолого-орга-
низационные особенности образовательных процессов в школах, университетах, колледжах; а также культурно-психологические особенности возрастного 
развития участников образовательной деятельности (детей, подростков, молодежи). Сформулирована постановка задачи на разработку модели рефлек-
сивной практики и рекомендации по ее реализации с целью минимизации негативных реакций участников образовательной деятельности (педагогов и уча-
щихся). Представлены выводы и обобщения о проблемах рефлексивных практик с точки зрения их цельности представлений об основаниях рефлексии, 
совместимости локальных и международных подходов к организации рефлексии, конфликтности практик, возможных опор для организации рефлексии 
в «массовой» школе. На основе результатов исследования обновлена модель образовательного профиля ученика «Алмаз личности».

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА  Рефлексия, рефлексивная практика, метапознание, Алмаз личности, субъектность, активное образовательное поведение,  
активное образование

 ФИНАНСИРОВАНИЕ  Статья подготовлена в рамках выполнения научно-исследовательской работы государственного задания РАНХиГС.
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Введение

Основной целью исследования является раз-
работка методических рекомендаций для под-
готовки и проведения с обучающимися рефлек-
сивных практик, обеспечивающих возможность 
мониторинга их достижений и развития образо-
вательной активности (субъектности). Для этого 
проведен обзор подходов к реализации рефлек-
сивных практик в общем и дополнительном об-
разовании  [Кушнир и др., 2023].

По результатам обзора выявлена проблемати-
ка применения рефлексивных практик. Можно 
говорить о наличии теоретического и техноло-
гического разрыва между сложными практика-
ми (используемыми в ходе организационно- 
деятельностных игр) и чрезмерно упрощенны-
ми практиками, выявляющими лишь отноше-
ние (как правило, эмоциональное) к произошед-
шим событиям (например, анализ процессов 
в школах через призму идей И. Канта о рефлек-
сии  [Stupak, 2020]). Синонимичными и близки-
ми по смыслу понятиями являются: мышле-
ние, шеринг, дебрифинг,  
интроспекция, эмпатия, рационализация, само-
познание, ретрофлексия и др.

Представляется, что ключевая проблема-
тика состоит в отсутствии рефлексивных 
практик «среднего уровня», обладающих од-
новременно (а) возможностями «полной, це-
лостной» рефлексии (восстановление замысла 
действия, формирование знаний и присво-
ение средств деятельности) и (б) уровнем 
технологизации (операционализации), не-
обходимой и достаточной для регулярного 
применения в массовом общем и дополни-
тельном образовании.

В рамках исследования «рефлексия» понима-
ется в наиболее общем виде как «процесс взгля-
да на себя и свою деятельность со стороны». 
В то же время «рефлексивная практика» пони-
мается как «непосредственная деятельность по 
организации и проведению рефлексии (у себя 
и у других)».

В фокусе внимания находятся следующие ис-
следовательские вопросы:
•	 влияет ли на сопротивление участни-

ков модель представления рефлексии? 
Как часто и в каких случаях наблюдается 
сопротивление?

•	 есть ли отличия в моделях рефлексии в Рос-
сии и за рубежом?

•	 есть ли рефлексивные практики, кото-
рые не встречают сопротивления, но при 
этом обеспечивают достаточную глубину 
самоанализа?

•	 есть ли способы преодоления сопротивления?

При анализе практик мы концентрировались 
на выделении сложностей (барьеров) проведе-
ния рефлексии (рефлексивной практики), а не 
на анализе ее структуры и особенностей. Вы-
борка была сформирована в рамках двух зна-
чимых аспектов определения рефлексивной 
практики: (1) рефлексивная практика ― это лю-
бая образовательная практика, содержащая 
в себе организацию реального рефлексивного 
процесса как элемент, и (2) рефлексивная прак-
тика это реализация той или иной технологии/
способа организации рефлексии в конкретной 
ситуации.

1. «Рефлексия»
Первая выявленная проблематика — слож-

ность анализа понятия «рефлексия» из-за 
большого разнообразия ее моделей и под-
ходов, а также их эклектичных интерпрета-
ций. Следует обратить внимание на языко-
вые разночтения. Основное значение слова 
reflection в английском языке — «оптическое 
отражение». То, что в России принято называть 
«рефлексией», в английском языке ближе по 
смыслу к саморефлексии, самоанализу, само-
созерцанию, интроспекции. Обсуждая ре- 
флексию, принято акцентировать внимание на 
психологических, философских и/или методо-
логических аспектах, включая задачи оцени-
вания (самооценивания), контроля освоения 
учебного материала и т.  д. Неоднозначность 
использования понятия «рефлексия» приводит 
к его смешиванию с иными сущностями или 
замене ими (в частности: «обратная связь», 
«шеринг», «дебрифинг» и пр.).

Аналогичная ситуация наблюдается и с по-
нятием «рефлексивная практика», близким 
англоязычным аналогом которого является 
reflective practice. Однако в ходе поиска обна-
ружены близкие по смыслу понятия: reflective 
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learning, learning reflections, reflective actions, 
reflection as situated practice, reflection, self-
reflection, psychology of reflection и др. Помимо 
этого, многие из интересующих нас рефлексив-
ных практик принадлежат к области метапо-
знания (metacognition), которое шире рефлексии 
и рефлексивных практик, лежащих в основе 
метапознания.

Второй сложностью является низкое взаим-
ное проникновение самих рефлексивных прак-
тик и понятий и моделей, лежащих в их осно-
ваниях. Даже в рамках одной и той же модели 
часто не удается построить «универсальные» 
признаки рефлексии как таковой. В связи с чем 
приходится выводить многочисленные «типы» 
и «подтипы» рефлексии (например: [Степанов, 
Семенов, 1984; 1985; 2013]).

Наконец, третьей сложностью является «неу-
ловимость» собственно рефлексии в «модельных 
построениях и схемах». По нашему мнению, эта 
сложность связана с тем, что «выход» к струк-
туре рефлексии требует парного описания си-
стемы из двух элементов: описания «структу-
ры мира» и описания «структуры рефлексии 
в этом мире». То есть необходимо сначала опре-
делиться с онтологической структурой «внеш-
него мира» (где действует человек), в отношении 
к которой возможно организовать рефлексию. 
Например, в деятельностном подходе для выхо-
да к рефлексии необходимо задать набор процес-
сов, типов деятельности и позиций, в которые 
потенциально может попасть человек в ситуа-
ции учения. При этом зачастую часть, что  
описывает мир, представлена обширно, а опи-
сание самой природы и сущности рефлексии 
(и рефлексивных процессов) вовсе опускает-
ся или сводится до упрощенных методических 
вопросов и их циклов. Таким образом, имеем 
множество «квазимоделей» рефлексии, не объ-
ясняющих сущность самой рефлексии, но пред-
лагающих действовать определенным образом 
для ее формирования. Например, предлагается 
последовательно задать серию вопросов самому 
себе («Что я делал?», «Что было значимо?», «Что 
было важно?» и др.). При этом организатор  
рефлексии остается без опоры, так как не имеет 
способа понять, являются ли ответы на эти  
вопросы рефлексией или нет.

Существует ряд традиций, научных и фи-
лософских школ, которые ставят перед собой 

задачу разработать эвристическую модель  
рефлексии, преодолевающую указанные слож-
ности. Но несмотря на долгую историю разви-
тия понятия «рефлексия» в мировой философ-
ской мысли (Дж. Локк, И. Кант, С. Кьеркегор, 
И. Г. Фихте, Г. В. Ф. Гегель и др.), в своем анализе 
истории представлений о рефлексии Алексеев 
делает вывод, что в исследовательской повест-
ке и «технологии» проблемы рефлексии нача-
ли выходить на передний план только в 70–80-х 
годах XX века, в особенности в психологиче-
ском, антропологическом и педагогическом на-
правлениях [Алексеев, 2002].

Длительность формирования задачи на ис-
следование рефлексии косвенно указывает на 
системную сложность самого объекта исследо-
вания. Обсуждая модели рефлексии, которые 
ставят вопрос о ее природе и способах ее иссле-
дований, выделим следующие работы.

В. А. Лефевр закладывал модель рефлексии 
в основу теории выбора и теории управления 
[Лефевр, 2003]. Именно В. А. Лефевр предложил 
использовать строгие знаковые системы и язы-
ки (математика, логика) для описания реф-
лексивных процессов и один из первых начал 
строить рефлексию в логике системного ана-
лиза, введя специальный знак «позиции» для 
того, чтобы добавить в анализ рефлексивных 
процессов не только сознание, но и контекст де-
ятельности [Лепский, 2021].

Н. Г. Алексеев разворачивал идею и моде-
ли связи рефлексии с проектной деятельно-
стью и проектным мышлением и в связи с этим 
специально обсуждал вопрос создания рефлек-
сивных практик [Алексеев, 2011]. Отчасти в связи 
с этим место рефлексии укоренилось в процес-
сах проектирования [Пикалова, Ломакина, 2021].

Г. П. Щедровицкий предложил системную мо-
дель рефлексии как специального самостоя-
тельного процесса в комплексном процессе 
мышления и отстаивал несводимость рефлек-
сии к психическим процессам, протекающим 
в сознании. Именно Г. П. Щедровицкому принад-
лежит трактовка рефлексивного акта как сме-
ны позиции (в отличие от «поворота взгляда на 
себя») [Щедровицкий, 1974], которая до сих пор 
находится в «практическом осмыслении» [Коро-
лев и др., 2022].

В. Д. Шадриков в своих работах демонстриро-
вал сообразные взгляды с Г. П. Щедровицким на 
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истоки рефлексии через системогенез дея- 
тельности (а не сознания и психики)  [Шадри-
ков, Кургинян, 2015].

А. Н. Леонтьев обсуждал не только устройство 
рефлексии, но и анализ рефлексии в различных 
контекстах как философской проблемы, как ме-
ханизма психики и как комплексного предмета 
исследований [Леонтьев, Осин, 2014], а также как 
элемента деятельности [Леонтьев, Аверина, 2011].

В. А. Петровский анализирует и конструирует 
модели рефлексии в контексте развития пред-
ставлений о субъекте, субъектности, субъектив-
ности, «Внутреннем Я» и др.  [Петровский, 2008, 
2021а, 2021b].

В. В. Давыдов, В. И. Слободчиков, Г. А. Цукерман 
и др. в рамках психологии развития рассма-
тривают рефлексию как механизм образования 
знаний, а также «гармонизации» и «связыва-
ния» субъективного переживания акта разви-
тия с объективным культурно-нормативным 
содержанием, эти взгляды на рефлексию раз-
вернуты в их работах [Слободчиков, 1986; Сло-
бодчиков, Цукерман, 1990].

Существенные опоры для построения моде-
лей, отражающих суть рефлексивных процессов 
(по крайней мере в рамках психологической тра-
диции и культурно-деятельностного, культурно- 
исторического подходов [Семенов, 2020; Хак-
карайнен, Бердиките, 2021], были заложены 
в работах Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, 
Б. В. Зейгарник.

Отдельно следует отметить, что на фоне ком-
плементарного отношения к рефлексии лег-
ко воспринять ее как безусловное благо. Одна-
ко продуктивность рефлексии зависит от целей 
и ситуации. Д. А. Леонтьев, разрабатывая диф-
ференциальную модель рефлексии [Леонтьев, 
Осин, 2014], обращает внимание на редко декла-
рируемые признаки рефлексии, представление 
о которой «имело и продолжает сохранять в се-
бе некоторую амбивалентность». С одной сторо-
ны, «рефлексия является важнейшим механиз-
мом самопознания, которое рассматривалось 
как важнейшая задача личностного развития 
еще со времен античности (“Познай самого се-
бя!”) и получило новый импульс в современных 
подходах к личностному развитию и психо-
терапии». С другой стороны, «она нередко вос-
принимается обыденным сознанием, как до-
садное качество интеллигента, который много 

размышляет, но мало действует, как то, что ме-
шает нам перейти к решительному действию».

Этот тезис о не безусловной полезности  
рефлексии находит подтверждение в исследо-
вании по методикам влияния рефлексии на ка-
чество принятия решений [Леонтьев, Аверина, 
2011]. Оно показало нелинейную зависимость: 
сначала качество решений с ростом рефлексив-
ности растет, а потом снижается. Высокорефлек-
сивные люди менее жестко опираются на име-
ющиеся стратегии, гибче используют разные 
варианты действий. Но они сложнее делают вы-
бор между ними — это удлиняет время выбора 
и не гарантирует его оптимальности. Таким об-
разом, рефлексивность может оказаться контр- 
продуктивной в сравнительно стандартных си-
туациях, но без высокой рефлексивности ма-
ловероятно выйти из нестандартной ситуации 
(«некогда думать, конфету доставать нужно»).

2. Сложности реализации 
рефлексивных практик

Понятие «рефлексивная практика» имеет как 
минимум три трактовки: (1) как реализация той 
или иной технологии/способа/техники органи-
зации рефлексии в конкретной ситуации, (2) как 
образовательная практика, содержащая в себе 
рефлексию как один из элементов процесса и (3) 
любая практика, рефлектирующая саму себя.

В целях настоящего исследования подбор 
и анализ материалов осуществлялся с опорой 
на первую и вторую трактовку «рефлексивной 
практики». Таким образом, поле поиска было 
сужено до реальных действий по проведению 
и организации рефлексии в процессах обуче-
ния, образования, воспитания детей и подрост-
ков (преимущественно в общем и дополни- 
тельном образовании.

С высокой частотой проанализированные 
российские практики (если рассматривать 
только технологизированные, в той или иной 
степени) в качестве методических опор ссы-
лаются на «рефлексивные технологии» из кни-
ги С. С. Кашлева [2000] и их развитие Л. С. Кожу-
ховской, например в статье с И. В. Позняк [2000]. 
Данный список инструментов использу- 
ется для разных возрастов, включая младший. 
Но большинство описаний — на уровне простых 
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индикаторов эмоциональной готовности к за-
нятию. Это не может рассматриваться 
как полноценная рефлексия и не позволя-
ет достигать ожидаемых образовательных ре-
зультатов (таких, как новые знания и средства 
деятельности).

Отдельно в анализе рефлексивных практик 
стоит выделить ветвь развивающего обучения, 
которое воплотило тезис В. В. Давыдова о том, 
что «рефлексия может быть целенаправленно 
сформирована, притом в раннем возрасте; таким 
образом, она является типичным высокоин-
теллектуальным новообразованием младшего 
школьника». Рефлексия в теории развивающего 
обучения является органичным элементом, но 
технологизация и «передача» рефлексивных тех-
ник ограничена, так как требует использовать 
модель и подход только в ее полноте.

Англоязычные практики технологизирова-
ны лучше, но не обеспечивают «глубину» самой 
рефлексии. Однако и здесь перенос ре- 
флексивных практик в пространство сферы 
образования сталкивается с проблемами. Ес-
ли опираться на исследование Gallup 2015 года, 
опора на «естественную» вовлеченность в ре- 
флексию участников образовательного процес-
са недостаточно высока для ее встраивания 
в современной школе, кроме того, с возрастом 
вовлеченность стремительно снижается — от 
75 % на уровне grade 5 до 34 % на уровне grade 12 
[Brenneman, 2016].

В статье M. R. Rahmawanti [2018] с изложением 
опыта Universitas Ibn Khaldun отмечаются про-
блемы с организацией практик рефлексии; автор 
отдельно отмечает недостаток компетенций 
у учителей, обнаруживая причины недостат-
ка не в устройстве самих процессов в школе, 
а в отсутствии системного подхода к внедре-
нию рефлексии, в т. ч. нехватке институтов  
обучения методикам рефлексии: «Учителя ча-
сто просят рефлексировать, не будучи научен-
ными, как это делать. Это приводит к неспо-
собности принести реальные рефлексивные 
практики в учебные аудитории. Это значит,  
необходимо учить педагогов проведению  
рефлексивных практик, чтобы это было не 
интуитивным действием. Рефлексия долж-
на стать управляемым и осознанным процес-
сом». О пользе «технологизации» рефлексии для 
учителей заявляют и M. L. Miulescu и А. Tacea, 

обсуждая опыт различных учителей в школах 
Будапешта [Miulescu, Tacea, 2023].

При этом с опытом учителя «естественным 
образом» отводят рефлексии все более значи-
мое место в своей практике. Этот тезис при-
водят и анализируют в своей статье Williams 
и Grudnoff [2011]. Опорами для организации  
рефлексии они считают работы Dewey (1933) 
и Schon (1983, 1987). При рассмотрении задач  
рефлексии для учителя авторы активно  
ссылаются на Zeichner и Johns (1996), которые 
обращали внимание на отличие рефлексии на 
собственном опыте от рефлексии на основа-
нии знаниевых моделей. В частности, у начи-
нающих учителей слишком мало опыта, чтобы 
продуктивно на него опираться. В противовес 
уровням рефлексии Van Manen (1977), которые 
рассматриваются как последовательные, ав-
торы приводят Smyth’s model (модель Смита) 
критической рефлексии (1989), которая рассма-
тривается по 4 уровням независимо: «Что я де-
лаю?» — описание вопросов/проблем; «Что это 
значит?» — рассмотрение вопросов/проблем 
под разными углами зрения; «Как мы здесь ока-
зались?» — контекст появления/рассмотрения 
этих задач; «Что можно было бы сделать ина-
че?» — рассмотрение альтернатив ретроспек-
тивно и на перспективу.

По мнению D. Gudeta, начинающие и опыт-
ные учителя признают полезность рефлексии 
[Gudeta, 2022], но он обнаружил отличие в том, 
что начинающие преимущественно исполь-
зовали рефлексивные практики для описания 
и осознания своих действий, а опытные ис-
пользовали рефлексию для изменения своих 
действий и не упоминали об описательном ис-
пользовании рефлексии. Рефлексия в этом слу-
чае рассматривается в трех направлениях: как 
вызов устоявшимся нормам и правилам, как 
изменение своих функций или зон ответствен-
ности, как повышение уровня своей компетент-
ности, самореализации.

Из данного исследования можно сделать вы-
вод о том, что учителям для получения ре- 
зультата необходимы операционализирован-
ная модель рефлексии, соответствующие ком-
петенции (знания и опыт) и система развития 
этих компетенций. Схожая картина наблюда-
ется и в отношении управленческих позиций 
в школах [Dalgıç, Bakioğlu, 2014], и в отношении 
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учителей начальных классов [Naseer et al., 2020; 
Hashim, Yusoff, 2021]. Данные выводы можно экс-
траполировать на рефлексивные практики для 
учеников.

Как отмечают H. Price с коллегами, проблемы 
в реализации рефлексии связаны  
не только с недостаточными компетенциями 
фасилитации у учителей, но и с сопротивлени-
ем учеников [Price et al., 2023]. Поэтому полезны 
как констатация факта такого сопротивления, 
так и практики минимизации сопротивления 
учеников.

Li-Shih Huang из канадского университета 
Виктории делится тремя своими подходами 
[Huang, 2017] для преодоления сопротивления: 
«обеспечивайте прозрачность ожиданий; бы-
стро начинайте обсуждения с очевидно прогно-
зируемыми последствиями и целями; обеспе-
чивайте поддержку рефлексии ученикам в том 
объеме, на который они рассчитывают (кому-то 
нужно руководство с вопросами, кому-то нуж-
но вербальное участие учителя, кто-то готов 
и предпочитает сначала сам обдумать, а потом 
или обсудить или оставить выводы при себе); 
предоставляйте ученикам свободу эксперимен-
та с разными форматами рефлексии». Автор вы-
явил некоторое количество учеников, которые 
предпочитают медитировать, а не записывать. 
Рефлексия не должна быть обременительной 
и непонятной по последствиям, должна отве-
чать предмету деятельности, а преимущества 
от ее проведения должны быть очевидными. 
Она должна по глубине отвечать возможностям 
и потребностям участников.

Li-Shih Huang опирается на адаптирован-
ную для целей рефлексии пирамиду таксо-
номии Блума и правило 5R: Recalling (возвра-
щение), Recapturing (перепроживание чувств), 
Relating (связь с прошлым опытом), Rationalizing 
(выявление шаблона или осознание опыта), 
Redirecting (вовлечение в осознанное планиро-
вание новых действий). Li-Shih Huang обраща-
ет внимание, что нет единственно верного для 
всех варианта рефлексии и что это весьма на-
пряженная работа, но она имеет огромный по-
тенциал. Li-Shih Huang присоединяется к тезису, 
что «…ни одна другая концепция не оказывает 
такого мощного и длительно действующего по-
тенциала, как рефлексия» [Huang, 2017].

Инструментарий проведения рефлексии 
Northwest Service Academy стал известным и за-
служивает внимания как набор практик, клас-
сифицированных по временным затратам ор-
ганизаторов и участников [Watson, 2001]. В этом 
его преимущество (легко выбирать по предпо-
лагаемым на рефлексивные практики затратам 
времени), но и его дефициты (первичны опе-
рационные задачи, а не содержательные). Эф-
фективная рефлексивная практика, по мнению 
Академии, должна предполагать результат в за-
думке (например, лидерство, командообразова-
ние, развитие критического мышления); соот-
ветствовать группе (возрасту, культуре и т. п.); 
проводиться до, во время, после рефлексируе-
мых действий; быть непосредственно связан-
ной с профильной деятельностью; разрушать 
стереотипы, негативный опыт, удовлетво-
рять потребность в общении, способствовать 
сплоченности; отличаться для разных сти-
лей учения, возрастов и т. п.; вовлекать боль-
ше участников для полноты полезного эффекта; 
фасилитироваться для максимального участия, 
творчества и научения; обеспечить примерно 
одинаковое вовлечение в процесс; искать ба-
ланс между гибкостью, с учетом потребностей 
участников, и удержанием процесса целост-
ным, в теме (даже имея образ результата в голо-
ве, стоит пойти навстречу потребностям участ-
ников, если возникшее обсуждение кажется 
более важным для них).

Одно из базовых руководств по фасилитации 
рефлексии подготовлено в университете Вер-
монта в 1995 г.1 В руководстве представлены сле-
дующие проблемные ситуации: «доминирую-
щий участник»; несколько человек уклоняются 
от обсуждения; расфокусировка внимания груп-
пы; агрессивные комментарии, порождающие 
сопротивление группы; проверка фасилитато-
ра на предубеждения; попытка «свержения» фа-
силитатора; бездоказательные аргументы и по-
пытка увода в сторону от темы; обесценивание 
темы обсуждения; неприязнь к участникам.

Рефлексивные практики показывают про-
дуктивность и в соединении c другими прак-
тиками и инструментами [Sellars, Imig, 2021]. 
Особый интерес представляет соединение реф-
лексивной практики с проектным обучением 

1 Подробнее — www.northwestserviceacademy.org.
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(PBL — project-based learning). John Kamal [2020] 
обращает внимание на то, что учителю сложно 
выбрать время на проведение рефлексивных 
практик. Он увидел выход в технологизации 
рефлексивных задач, накоплении результатов 
в течение учебного года и проведении анали-
за после окончания учебного года в логике под-
готовки к следующему, с учетом выводов. Во-
просы для итогового анализа он структурирует 
так: учение (что говорят накопленные данные 
об ученике?); опыт ученика (что ученик думал 
и чувствовал в процессе учения? что, как ему 
кажется, стоит изменить?); развитие (что и как 
стоит доработать в логике курса и учебных ма-
териалах?); время (удачно ли распределено вре-
мя на занятиях или стоит подправить план?).

Для регулярного анализа данных он собирает 
следующие источники: дневники (с помощью 
приложений для заметок типа Evernote или 
OneNote); еженедельники; голосовые заметки; 
обобщения учеников в конце каждого учебного 
модуля и учебного периода (через GoogleForms 
или т. п.).

В дополнение к подробному описанию соб-
ственной рефлексии учителя, на основе техно-
логизации сбора мнений учеников, можно об-
ратить внимание на представленные S. McNicol 
специализированные приложения: iTEC project, 
TeamUp, Reflex  [McNicol et al., 2014].

В контексте развития навыков саморефлексии 
целостно выглядит статья А. Curletto, педагога 
начальной школы из штата Юта [Curletto, nd]. Ав-
тор обращает внимание на важность мотивации 
и широкий круг аспектов за пределами акаде-
мической успеваемости и деятельности. Напри-
мер, личностное пространство (в т. ч. демонстра-
ция собственной самоорганизации учителем), 
внешкольная самореализация. Чтобы ученики 
органично осваивали саморефлексию, учитель 
должен использовать в т. ч. соответствующую 
лексику и набор понятий в ежедневной прак-
тике, а не только применять их в «специальных 
форматах», отведенных для рефлексии.

В качестве инструментов стимулирования 
рефлексии А. Curletto выделяет схемы или ри-
сунки, рефлексию в игре, ведение портфолио, 
дневник, а также способы активизации  
рефлексии во взаимодействии: друг по  
рефлексии (поддержка формирования 
пар), образец для учеников (учитель вслух 

рефлексирует свои действия), возвращение 
к пройденному, развитие образа мышления.

3. Рефлексивные практики
с использованием цифровых
инструментов и в цифровых средах

Исследования результативности самообуче-
ния в сетевом режиме существенно обруши-
ли ожидания революции в обучении за счет 
массовых открытых курсов (MOOC). М. Tlale-
Mkhize и J. Liebenberg отмечают, что в настоя-
щее время появились подходы по повышению 
их результативности, но одним из факторов 
является отсутствие компетенции рефлексии 
[Tlale-Mkhize, Liebenberg, 2023]. В очном обуче-
нии и при наличии коммуникации между  
соучениками рефлексивные процессы могут 
случиться со значительно большей вероятно-
стью за счет опоры на коммуникацию. При  
самообучении (которое зачастую происходит 
вне контекста «живой» коммуникации) навык 
рефлексии становится критически важным. 
В свете этой задачи семь советов по структури-
рованию рефлексии для удаленного обучения2 
могут быть полезны и в контексте сбора  
рефлексивных практик, как наиболее критич-
ные и, следовательно, эффективные.

1. Обеспечить структуру рефлексии:
•	 примеры направляющих вопросов: Что я уз-

нал? Как я это узнал? Что я думаю об этом про-
цессе? Почему это изучение важно для меня? 
Как я воспользуюсь новым знанием?

•	 примеры незаконченных предложений-фор-
мул для побуждения к рефлексии: Я узнал… 
Мне еще нужно узнать… Мой следующий шаг… 
Пока я все это изучал, я чувствовал… Один из 
вариантов использовать изученное — это…
2. Поощрять три направления рефлексии. Кро-

ме академических аспектов, важно рефлекси-
ровать и метапознание, и восприятие учебного 
процесса. Важно отразить социальные и эмо-
циональные аспекты. Педагог может использо-
вать для связи видео.

2 	 Structure Student Reflection Activities Effectively for Remote Learning. 
AVID Open Access. https://avidopenaccess.org/resource/structure-
student-reflection-activities-effectively-for-remote-learning (дата 
обращения: 02.08.2023 г.).
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3. Допускать разные форматы. У всех разные 
особенности восприятия и коммуникации. Не 
стоит диктовать формат рефлексии, стоит под-
ходить к форматам рефлексии гибко (чат, видео, 
эмодзи, рисунки, схемы…).

4. Делиться разными примерами. Показывать 
примеры эффективных рефлексивных практик.

5. Просматривать и давать обратную связь. 
Успешное обучение подразумевает надежду уче-
ника на помощь учителя. Оценка рефлексии уче-
ника всегда должна быть позитивна в эмоцио-
нальном выражении, чтобы создать у ученика 
ощущение надежности, безопасности рефлексии.

6. Требовать регулярности. Необходимо выра-
батывать привычку к рефлексии на регулярной 
основе. Режим рефлексии должен соответство-
вать возрастным возможностям ученика.

7. Предполагать три этапа рефлексии (до, 
в процессе, после занятия). Это не значит, что 
должны быть все три типа, но при планирова-
нии нужно иметь в виду все три и использо-
вать их по необходимости.

В контексте применения цифровой среды 
для рефлексивных практик выглядит интерес-
ной постдипломная работа Бенджамина Стори 
[Storie, 2021a] про саморегулируемое обучение 
в университете. Автор подготовил электронную 
книгу [Storie, 2021b] с коллекцией инструментов 
по рефлексии для педагогов в предположении, 
что это сократит время на поиск более эффек-
тивного инструмента.

Здесь хотелось бы выделить вывод автора 
о том, что молодежь лучше рефлексирует на ос-
нове цифровых медийных форматов, чем тек-
стовых. Медиаформат стимулирует к неод-
нократному просмотру/прослушиванию, что 
приводит к более глубокому и внимательному 
анализу. Возможно, дополнительным фактором 
является удобство записи, хранения и просмо-
тра/прослушивания, например, когда использу-
ется смартфон.

4. Рефлексия и формальные 
инструменты оценивания

Рефлексия — очень неформальный про-
цесс, ее продуктивность может резко упасть 
при использовании «традиционных» форма-
лизованных регламентов. Такой процесс без 

формальной оценки проблематично внедрять 
в массовую практику. Попытки нормировать 
такой ненормативный инструмент важны 
для выявления ключевых закономерностей 
процесса.

Образовательный центр в Чикаго (Center for 
Teaching and Learning)3 опубликовал обобще-
ние подходов N. Hatton & D. Smith и S. L. Ash & 
P. H. Clayton. Как можно сформировать стандарт 
оценки индивидуального рефлексивного про-
цесса? В зависимости от варианта рефлексии, 
устной или письменной, должны различаться 
подходы к оценке. Как неформальные варианты 
изложения загнать в рамки формальных опи-
саний? А если язык неродной для рефлексиру-
ющего? Отсюда ключевые вопросы перед оцен-
кой: какова цель оценки рефлексии, процесс 
или продукт? Может ли оценка рефлексии сти-
мулировать развитие рефлексии, рефлексив-
ной практики? Как можно судить о рефлексии, 
сделать это суждение прозрачным для ученика, 
и чего ему ждать от этой оценки в логике самой 
рефлексии?

Модель N. Hatton и D. Smith [Hatton & Smith, 
1995] предусматривает четыре уровня развито-
сти рефлексии:
•	 описательный (Descriptive): не столько рефлек-

сия, сколько простое описание события без 
анализа причин;

•	 описательная рефлексия (Descriptive 
Reflection): добавляется указание причин 
события;

•	 диалогичная рефлексия (Dialogic Reflection): 
включает внутренний диалог со смысловыми 
вопросами, предполагаемыми альтернатива-
ми, оценками эмоций типа «Меня удивило…»,

•	 «Что если…», «Возможно…»;
•	 критичная рефлексия (Critical Reflection): 

включает осознание контекста, в котором про-
изошло событие, учитывает альтернативы, 
выявляет причинно-следственные связи, це-
почки взаимосвязанных действий, захваты-
вает рефлексивный скепсис.

Модель S. L. Ash и P. H. Clayton [Ash & Clayton, 
2004] описывает ведомый фасилитатором про-
цесс, фокусируется на социально-активном 

3 	 Assessing Reflection. Teaching Commons. https://resources.depaul.
edu/teaching-commons/teaching-guides/feedback-grading/Pages/
assessing-reflection.aspx (дата обращения: 06.08.2023 г.).

Т. 3 № 95  2023    ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПОЛИТИКА    117



КУЛЬТУРНЫЕ ПРАКТИКИ  КОМПЕТЕНЦИИ

учении (service learning). Но авторы публикации 
полагают, что он применим и при других ти-
пах учебного процесса, в том числе более тради-
ционных. Они рекомендуют несколько форма-
тов оценки рефлексивных действий учеников. 
Один из способов — использование рубрикато-
ров (очень популярный для того времени спо-
соб оценки). На высшем, четвертом уровне при-
водятся следующие признаки:
•	 орфография (mechanics) — аккуратность и гра-

мотность изложения;
•	 осознанность (connection to experience) —  

описываемые связи понятны;
•	 внимательность (accuracy) — описываемые 

факты адекватны и проверяемы, смысл учеб-
ного материала передан правильно;

•	 ясность (clarity) — последовательно и логично 
излагает материал;

•	 достоверность (relevance) — описание обуче-
ния соответствует категориям обсуждения;

•	 глубина (depth) — изложение соответству-
ет сложности материала, нет упрощений при 
описании взаимосвязей;

•	 широта (breadth) — охват разных подходов 
и вариантов интерпретации;

•	 логичность (logic) — излагаемые причин-
но-следственные связи логичны, с понятны-
ми выводами и следствиями;

•	 значимость (significance) — показаны выводы 
и установлены новые цели в развитие полу-
ченного опыта.

5. Обсуждение и заключение

5.1. Цельность представлений о рефлексии
Обзор рефлексивных практик как в России, 

так и в англоговорящих странах показал, что 
цели, процесс и способы организации рефлек-
сивной деятельности остаются размытыми. 
В связи с этим они конкретизируются непо-
средственно в процессе деятельности.  
Неопределенность целей и способов проведе-
ния способствует фрустрации участников  
и организаторов рефлексии, особенно в усло-
виях дефицита времени и строгих нормативно 
установленных процессов обучения в школе.

Наличие сопротивления, разнообразие ме-
ханизмов сопротивления и их глубины 

подтверждены в многочисленных публикациях 
и в России, и за рубежом. Проявление сопротив-
ления в деятельности осуществляется через 
различные формы: от отказа учеников прини-
мать участие в практиках до избыточного ув-
лечения рефлексией с потерей продуктивности 
базового процесса (обучения или выполнения 
той или иной задачи).

На основе изученного материала можно пред-
положить общий источник сопротивления:  
объем и способ рефлексивной практики (вклю-
чая частотность проведения рефлексивных 
мероприятий) не соотносится с мотиваци-
ей и предпочтениями участников (как детей 
и подростков, так и взрослых).

Рефлексивные практики в России можно счи-
тать охватывающими 3 узкие функциональные 
зоны:
•	 глубокие варианты анализа стратегическо-

го типа на основе методологических практик 
разных школ с высококвалифицированным 
фасилитатором рефлексии;

•	 нишевая зона школ развивающего обучения 
по системе Эльконина—Давыдова, где рефлек-
сия органично встроена в образовательный 
процесс;

•	 фрагментарные сравнительно простые мето-
дики Кашлева—Кожуховской, которые находят 
применение даже у педагогов начальной шко-
лы, поскольку являются методической базой, 
на которую можно сослаться.

В результате можно отметить крайне редкий 
опыт целенаправленного проведения рефлек-
сивных практик в общем и дополнительном об-
разовании, поскольку эти зоны не затрагивают 
массового учителя.

5.2. Совместимость представлений о рефлексии 
в России и за рубежом

Стоит сделать довольно неожиданный вывод 
о существенной независимости и, острее, изо-
лированности в России методологических ос-
нований рефлексии (моделей, понятий, схем) 
и самих рефлексивных практик (способов и ин-
струментов реального проведения рефлек-
сии) по отношению к англоязычным образова-
тельным новациям и разработкам (тогда как 
в остальных вопросах мы привыкли видеть 
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широкое проникновение идей и популяриза-
цию в России, в особенности в школах).

Наиболее близко рассматриваемой теме  
о рефлексивных практиках направление  
«метапознание», поскольку рефлексия занимает 
в нем важное место. Структура представлений 
о метапознании выделяет рефлексию в отдель-
ный модуль, но реализация его ничего принци-
пиально нового не предлагает. Ценной в мате-
риалах по метапознанию можно считать только 
саму идею целостности познания (при наличии 
рефлексии в комплекте с другими функцио- 
нальными модулями).

Из общего в представлениях о рефлексии 
в России и в других странах можно отметить 
выделение в рефлексии двух уровней. Модели 
этих двух уровней выглядят независимо, но от-
ражают одно и то же: уровень анализа продук-
тивности действия (reflection-in-action) и уро-
вень анализа самой деятельности в структуре 
более высокого уровня (reflection-on-action,  
рефлексия над рефлексией).

Следует отметить, что «рефлексией» в англо- 
язычных странах могут называть любые виды 
обратной связи, вплоть до оценивания резуль-
татов учебного процесса.

В отношении рефлексивных практик еди-
но выглядят письменные форматы рефлексии 
(дневники и беглые оперативные ответы на 
сравнительно простые вопросы педагога). Ана-
логичным образом устроены и практики типа 
«мишени», где заранее изображены параметры 
оценки в формате лепестковых диаграмм, на 
которых участники ставят свои отметки. Та-
кие инструменты и методики выглядят про-
сто и эффектно, но для их применения нужно 
иметь модель параметров, по которым прово-
дится рефлексия. Это существенное формаль-
ное ограничение по сравнению с неформализо-
ванными задачами. Кроме того, неочевидной 
становится ценность для всех участников 
именно тех параметров, которые оказываются 
вынесены на «мишень».

В России следует отметить плотность и глу-
бину научных и философских оснований по 
отношению к понятию «рефлексия». Разрабо-
таны различные нюансы определения «рефлек-
сия» и развернут критический дискурс по отно-
шению разных подходов друг к другу. С точки 
зрения использования в практике это создает 

высокий психологический барьер для тех, кто 
заинтересован в организации рефлексии, фор-
мировании рефлексивных практик, но не чув-
ствует себя достаточно квалифицированным, 
готовым к дискуссиям понятийного характера.

Англоязычные модели рефлексии выглядят 
более простыми с точки зрения научных осно-
ваний, но вместе с тем и более «поверхностны-
ми». Многочисленные варианты рефлексивной 
практики в прикладном отношении опирают-
ся на длинные цепочки вопросов и зачастую 
приводят к падению интереса к ним на сред-
несрочном промежутке времени, особенно при 
регулярном применении. При формальной  
реакции на эти вопросы никакой пользы нет, 
а мотивированность для получения продуктив-
ной реакции наблюдается не у всех. Именно по-
этому в обзоре наиболее продуктивные резуль-
таты обнаружены в колледжах и университетах, 
где «естественная» мотивация выше. Несмотря 
на разнообразие открыто опубликованных мо-
делей рефлексии, в основе большинства прак-
тик лежат лишь несколько широко известных 
моделей: Бортона, Гиббса, Шора, Джонса.

Важно отметить, что проведение рефлексив-
ной практики очень сильно зависит от культур-
ной и социальной среды, то есть от проявления 
в деятельности и коммуникации окружающих 
тех или иных ценностей. Рефлексия является 
проявлением субъектности, а англоговорящие 
культуры отражают наиболее субъектные моде-
ли общества. Восточные культуры более жест-
ко структурированы и склонны к более строгим 
поведенческим проявлениям, менее личностно 
ориентированным.

5.3. Наличие бесконфликтных рефлексивных 
практик

Минимальное сопротивление встречают со-
всем простые практики. Такие имеются и в Рос-
сии, и за рубежом. За рубежом есть довольно 
практичные модели более глубокого характе-
ра (подробнее [Huang, 2017] и [Kamal, 2020]), но, 
оставаясь не слишком сложными и вполне 
технологизированными, они тоже сталкива-
ются с сопротивлением. Учитывая важность 
рефлексии и сложность ее проведения, мож-
но ожидать многочисленных попыток поиска 
новых форматов ее реализации. Исследование 
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подтвердило гипотезу об актуальности новых 
отчуждаемых разработок, направленных на 
преодоление сопротивления учителей и учени-
ков регулярной рефлексии.

5.4. Проблемы и опоры проведения рефлексии

Независимо от модели, продуктивная рефлек-
сия — весьма трудоемкий процесс. Чтобы он вос-
принимался позитивно, результат должен быть 
адекватен усилиям, более надежно прогнозиру-
ем, приводить к повышению эмоционального 
фона. Для регулярных значительных трудоза-
трат необходимо повысить прогнозируемость их 
объема — это снизит фрустрацию от чувства  
неопределенности при дефицитах времени.

Оптимизм в отношении преодоления этих  
рисков внушает общая для рассмотренных  
публикаций позитивная реакция по итогам  
рефлексивной практики у всех ее проводивших, 
и в России, и за рубежом. Причем позитив от-
мечен на любых форматах рефлексии — от са-
мых простых до самых сложных. С другой сто-
роны, большинство публикаций содержит тезис 
о наличии сопротивления проведению рефлек-
сивных практик как со стороны педагогов, так 
и со стороны учеников. Сам факт удовлетворе-
ния легко прогнозируем, поскольку рефлексив-
ный взгляд, каким бы он ни был, обеспечивает 
системную доработку существовавшей ранее 
картины мира, которая после любой рефлексии 
становится шире, глубже, рельефнее — просто 
по факту дополнительной работы системно бо-
лее высокого уровня.

Наблюдаемое всеми авторами существенное 
повышение качества образовательного процес-
са создает мотивацию к поиску продуктивных 
и эффективных моделей рефлексивных прак-
тик для широкого круга участников. Для это-
го нужно адекватно распределить необходи-
мую для рефлексии нагрузку и не перегружать 
участников сверх необходимого для них эффек-
та. В рамках обзора были найдены рекоменда-
ции, которые резонируют с гипотезами авторов 
о причинах сопротивления и направлениях по-
исков средств его снижения.

В России и в зарубежных странах в це-
лом близкое понимание задач, которые ре-
шаются процессом и практикой рефлексии. 

Проанализированный опыт различных коллек-
тивов показывает, что они имеют дело со схо-
жими проблемами (включая сопротивление 
учеников предлагаемым практикам). При этом 
используются разные модели и подходы к их 
практической реализации.

В качестве прообраза будущей методики пред-
лагается рассмотреть включение элемента ор-
ганизации рефлексии в разработанную и апро-
бированную модель анализа образовательных 
результатов «Алмаз личности» [Кушнир и др., 
2023]. При этом «Алмаз личности» выступа-
ет как поле возможных «предметов рефлек-
сии», а за основу для организации самой реф-
лексии принимается «треугольник Бортона»: 
«Что? И что? И что теперь?» (What? So what? Now 
what?). Это три ключевых этапа рефлексии: 
описание, анализ, перспективные выводы. По-
скольку в результате пилотного проекта вы-
яснилась избыточность типизации развития 
субъектности по пяти уровням (основа- 
тельный, изобретательный, находчивый, нор-
мативный, контролируемый), в упрощенной 
модели было решено оставить только  два — 
пассивный и активный — с опциональной де-
тализацией активного уровня на находчивый/
изобретательный, если педагогу при оценке не-
стандартных (нетипичных) заданий покажется 
важным выделять изобретательные решения.
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 ABSTRACT   The article presents problematic aspects of the implementation of reflective practices in education, identified based on the results of a review of 
Russian and foreign experience. Within the framework of the study, “reflection” is understood as the process of “looking at oneself and one’s activities from the 
outside,” and “reflective practice” is understood as the direct activity of organizing and conducting reflection (in oneself and in others).
An analysis of the problematic nature of reflective practices was carried out to identify sources of resistance to their use in the educational process. The study was 
conducted based on materials from research teams analyzing “external” practices, as well as teachers summarizing their own experience.
As a result of the research, sources of problems in the implementation of reflective practices were identified: deficits in the concepts and models of reflection; 
technological and organizational features of educational processes in schools, universities, colleges; as well as cultural and psychological characteristics of the 
age-related development of participants in educational activities (children, adolescents, youth). The formulation of the problem for the development of a model 
of reflective practice and recommendations for its implementation in order to minimize negative reactions of participants in educational activities (teachers and 
students) are formulated. Conclusions and generalizations about the problems of reflective practices are presented in terms of their integrity of ideas about the 
foundations of reflection, the compatibility of local and international approaches to organizing reflection, the conflict nature of practices, and possible support for 
organizing reflection in a “mass” school. Based on the research results, the “Personality Diamond” model of the student’s educational profile has been updated.
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В начале были смыслы
Владимир Кудрявцев

Предварительное слово о двух Еленах

Автор этой статьи уже однажды писал: дет-
ская психология богата «отцами-основате-
лями», но она предстает и в прекрасных ма-
теринских лицах. Что, вероятно, столь же 
символично, сколь естественно. Речь шла 
о Людмиле Филипповне Обуховой [Kudryavtsev, 
2021]. Я хотел бы назвать еще несколько имен 
из числа тех, кого я близко знал и кто был мне 
дорог: Ольга Михайловна Дьяченко, Анна Ми-
хайловна Прихожан, Елена Евгеньевна Кравцо-
ва и Елена Олеговна Смирнова. Обе Елены ушли 
в начале 2020 года, рано и внезапно, с разницей 
меньше чем в два месяца.

Обе Елены, как никто, обладали даром тре-
петного сопереживания, которое наполняло их 
соучастие в выращивании детской души, вы-
держивая — но не сдерживая, а поддерживая, — 
натиск ее неукротимого, непредсказуемого 
роста. Но даже в этом натиске они рассматри-
вали эффект «врастания в культуру» (Л. С. Вы-
готский), овладения силой «культурной» во-
ли, которая вызревает уже в онтогенетически 
исходных формах произвольного действия — 
«клеточки» свободы как образа человеческой 
жизни. Обе шли по пути, обозначенному Вы-
готским (а до него философски предугадан-
ному Фейербахом), пути, который привел их 
туда, куда Выготский дойти уже не успел. Раз-
личие, и то условное, между ними одно. Если 
для Елены Кравцовой «произвольность» чаще 

 АННОТАЦИЯ   Юбилей выдающегося детского психолога Елены Олеговны Смирновой — повод заново осмыслить проблемы психологии детства, 
образцы содержательного решения которых с позиций культурно-исторического подхода мы видим в ее работах. Это проблемы современного детства 
как культурно-психологического феномена, новых форм взаимоотношений взрослого и детского сообществ, а также природы игры и игрушки как по-
средников в построении этих взаимоотношений. Немаловажно и осмысление тенденций общения и разобщения детей и взрослых, социальной ситуа-
ции развития в младенчестве, детства как эпохи «поиска смысла» того, чему взрослые придают «общественное значение». Эти проблемы анализиру-
ются автором настоящей статьи.

 КЛЮЧЕВЫЕ СЛОВА     Детство, современное детство, взрослые, взрослое сообщество, общение, младенчество, смысл

 ФИНАНСИРОВАНИЕ    Исследование выполнено за счет гранта Российского научного фонда (проект № 20-18-00028). 

 DOI   10.22394/2078–838Х-2023–3-124-132

выступала объяснительным принципом, то 
для Елены Смирновой она была предметом ис-
следования (в соответствии с известным раз-
личением Э. Г. Юдина). Свои исследовательские 
находки они воплощали в различных практи-
ках работы с детьми — там же, где их и обрета-
ли, опять же, в полном соответствии с установ-
ками Выготского.
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Обе Елены не просто создавали образ совре-
менного детства в своих исследованиях — они 
его создавали в проектной перспективе. Де-
ти XXI века разучились играть? По крайней ме-
ре, в те игры, через которые прокладывался 
смысловой путь их еще совсем недавних исто-
рических предшественников в мир взрослых 
людей? Дело в детях — или все-таки во взрос-
лых, которые, как неоднократно подчеркива-
ла Елена Кравцова, играть тоже не умеют, да 
и раньше не умели? Взять, например, педаго-
гов, которые подменяют игру «мероприятия-
ми» по ее организации… Надо разобраться, что 
же происходит во взаимоотношениях взросло-
го и детского сообщества внутри единого чело-
веческого. В этом лейтмотив последних работ 
Е. О. Смирновой и Е. Е. Кравцовой. Они, не впа-
дая в «ученую ностальгию», вместе со своими 
сотрудниками изобретали, придумывали такие 
игры, такие игрушки, в которые будут играть 
дети нового столетия, играть вместе со взрос-
лыми, воссоздавая в игре распавшуюся  
детско-взрослую общность. Стоит заметить,  
что ее распад на гребне ряда радикальных  
социальных переходов и переломов, равно как 
и необходимость собирания заново, — историче-
ски нормальное явление. Об этом неоднократно 
писал Д. Б. Эльконин [1978, 1989]. Е. О. Смирнова 
и Е. Е. Кравцова избрали тот же вектор дей-
ствия, что и творцы теории и практики разви-
вающего образования Д. Б. Эльконин и В. В. Да-
выдов, будучи сами подвижницами такого 
образования. В 1950–1960-х гг. Эльконин и Да-
выдов, не найдя в массовой школе того, что 
они называли учебной деятельностью, вместе 
со своими сотрудниками приступили к проек-
тированию образцов такой деятельности и то-
го образа школьной жизни, в рамках которо-
го она может возникать и разворачиваться. 
Д. Б. Эльконин и В. В. Давыдов, Е. О. Смирнова 
и Е. Е. Кравцова несли свою миссию в развитии 
образования, которая не сводится к сумме ин-
новационных подвижек.

Обе Елены были универсальными психоло-
гами детства как феномена человеческой жиз-
ни и, следовательно, человеческой культуры 
и истории, а не специалистами по отдельным 
возрастам или «сторонам развития» (взрослые 
во взгляде на ребенка предпочитают «смотреть 
по сторонам»).

Обе Елены обладали тончайшим чувством 
того, что называют «современным детством» 
и без чего в наши дни практически не обходит-
ся ни один профессиональный и любой другой 
разговор о детях. Спрашивается: а о каком дет-
стве мы можем говорить, если, разумеется, не 
затрагиваем проблематики его сравнительно- 
исторических исследований? Для каждого вре-
мени детство всегда «современно». Но иссле-
довательским трендом «современное детство» 
стало относительно недавно, думаю, не надо 
объяснять, почему. В конце XX — начале XXI ве-
ка генерации вырастают частоколом  
(X, Y, Z), что делает популярной «теорию поко-
лений» Уильяма Штрауса — Нила Хау. Она,  
конечно, «популярна» во всех смыслах и едва 
ли позволяет сделать даже тонкий социо- 
логический срез, но уже само ее появление 
симптоматично.

Любой опытный практический психолог ска-
жет: раньше можно было сравнивать нынешних 
дошкольников или подростков с их сверстни-
ками 1970-х. А сейчас в отношении того же кон-
тингента, изучаемого на протяжении 10, а порой 
и 5 лет, экспертные и диагностические оценки 
могут существенно расходиться. Как в весьма 
жизненном анекдоте про двух подростков:

— Представляешь, у моей бабушки сохрани-
лась старинная Библия!

— Ух ты, наверное, на восьмидюймовых 
дискетах!

Как же различить «классическое» и «совре-
менное» в детстве в детском развитии? И нуж-
но ли это делать? Иногда исподволь пред-
полагается: если мы, допустим, исследуем 
децентрацию у дошкольников, используя тест 
Бине — Симона — Пиаже «Три брата», то получа-
ем «классическую» картину развития. Но если 
мы пытаемся выявить влияние компьютер-
ных игр на особенности децентрации, подклю-
чая дополнительный инструментальный ре-
сурс, то можем обнаружить маркеры развития 
современного ребенка. Однако иногда следы 
этого влияния выявляются и без обращения 
к иным инструментам, просто по результа-
там классического теста, которые «выбива-
ются» из ряда данных, получаемых на протя-
жении десятилетия. Может возникнуть даже 
желание ревалидизировать его на современ-
ной выборке. Когда-то давно в личной беседе 
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опытнейший диагност Ольга Дьяченко го-
ворила мне с грустной иронией: «Показате-
ли развития впору сдвигать вниз». Да я и сам 
вижу — 35 лет занимаюсь диагностикой дет-
ской креативности. Вижу, к примеру, что хоро-
шо рассуждающие дети не умеют воображать, 
используя именно слово для расширения 
воображения.

Но что стоит за видимым?
В исследованиях Еле-

ны Кравцовой и Елены 
Смирновой всегда уга-
дывался живой совре-
менный ребенок. Это 
было и тогда, когда «со-
временность» в психоло-
гических исследованиях 
детского развития была 
не так актуальна.  
Каждая исследова- 
тельница по-своему  
отвечает на этот вопрос.

О Елене Кравцовой мне 
приходилось писать не раз (например: [Кудряв-
цев, Рубцов, 2020]). Здесь основное слово — о Еле-
не Смирновой, которой 1 ноября 2022 г. могло бы 
исполниться 75 лет.

Современное детство: non indignari,  
nоn admirari, sed intelligere

После известных работ Д. Б. Эльконина [Эль-
конин, 1978, 1989] в отечественной психологии 
развития утвердился тезис: детство челове-
ка, его генетические источники и перспекти-
вы, границы и содержание детских возрастов 
и т. д. имеют конкретно-исторический характер. Все 
это — следствия того статуса, который приобре-
тает через систему особых деятельностей ребе-
нок (детское сообщество) в составе исторически 
развивающегося общественно-культурного ор-
ганизма. Именно поэтому Л. Ф. Обухова [Обухо-
ва, 1995] настаивала на том, что традиционная 
формулировка проблемы «ребенок и культура» 
должна быть изменена на формулировку «ребе-
нок в культуре».

Дело даже не в поиске корректной форму-
лировки, а в том, что речь идет о двух разных 
проблемах, точнее, проблемных дискурсах. 

В первом случае (дискурс «ребенок и культура») 
перед нами предстает некий фон или система 
факторов детского развития, наряду с прочими. 
Для их анализа не требуется особой культурно- 
исторической психологии детства. На Западе этим 
занимается cultural psychology — направление 
весьма разноплановых исследований много-
образных «культурных влияний» на человече-
скую психику. Кстати, и теорию Л. С. Выготского 

иногда рассматривают 
в ряду представлений 
о социально-историче-
ской обусловленности 
индивидуального со-
знания, элиминируя ее 
смысл, который в эти 
представления не укла-
дывается. Но фиксация 
и систематизация  
«культурных влияний» 
еще не требует особого 
подхода к пониманию 
детства человека и дру-

гих феноменов его психической жизни, со сво-
ими особыми понятиями и методами иссле-
дования. Во втором случае (дискурс «ребенок 
в культуре») исследователю открывается исто-
рическая природа, суть и смысл того, что тво-
рится внутри мира детства. Все это может быть 
реконструировано лишь средствами культур-
но-исторической теории.

Эльконинский тезис звучал академично, ес-
ли не сказать отвлеченно от реалий жизни, до 
того момента, покуда детское развитие изуча-
лось в условиях относительно стабильного об-
щества. Но на изломе двух столетий, двух тыся-
челетий конкретный историзм детства заявил 
о себе как тренд в лавинообразном потоке со-
циальных изменений настолько, что возник-
ла необходимость его теоретического осмысле-
ния через переосмысление того, что уже было 
сделано в культурно-исторической психологии 
детства. По большому счету, настал час  
культурно-исторической психологии — как 
и в тот момент, когда она рождалась в идеях, 
экспериментах и практиках Л. С. Выготского на 
волне общественных преобразований первой 
трети XX века.

Оказались ли мы готовыми к этому? По-
тенциал культурно-исторического подхода 

Исторически развивающаяся 
взрослость не всегда способна 

осознать те метаморфозы, 
которые происходят с ней, 

естественно выливаясь 
в новые формы взросления
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в психологии определяет эту готовность. Чего 
не скажешь о нашей способности реализовать 
его сегодня.

Ажиотаж вокруг современного детства, ко-
торое непрестанно «бомбардирует» нас все-
возможными «вызовами», не чужд и научным 
кругам, в которых создаются и новые мифы 
о детстве. Между тем, terra incognita детства 
XXI века очерчена не без участия взрослого ми-
ра, как всегда и происходит в истории. Следуя 
логике Д. Б. Эльконина [Эльконин, 1989], самые 
радикальные, самые неожиданные историче-
ские трансформации человеческого детства вы-
ражают лишь интенцию на интеграцию детей 
во взрослый мир. Именно в рамках его изме-
нений меняется и мир детства, поскольку они 
определяют место детства в культуре, ребен-
ка в обществе, место, которое ребенок не может 
занять сам по себе. Как и взрослый — отвести 
ему это место «в рабочем порядке», например, 
по своему усмотрению изменив систему обра-
зования. В терминологии «Капитала» К. Маркса 
это естественно-исторический процесс, такой 
же, как смена общественных формаций [Маркс, 
1959].

Другое дело, что сама по себе исторически 
развивающаяся взрослость не всегда способна 
осознать те метаморфозы, которые происходят 
с ней, естественно выливаясь в новые формы 
взросления. С этим мы сталкиваемся сегод-
ня. На территории детства XXI века взрослые 
встречаются сами с собой: со своими представ-
лениями о действительности и о себе, взлета-
ми мысли, творческими полетами и смыс-
ловыми ограничениями в оценке набранных 
научно-технологических эшелонов. Образова-
ние и педагогика в этой ситуации претендуют 
стать формами самосознания человечества не 
в меньшей степени, чем наука и искусство. Об-
разование в наши дни — это особая форма мыш-
ления о человеке, мыслящем о мире и себе в нем, 
а не воспроизведение уже существующей. Или 
форма взрослого недомыслия — о том же.

В свою очередь, происходят и метаморфо-
зы восприятия взрослыми феномена и фено-
менологии детства. Детство исторически всегда 
ново, если, конечно, речь идет не об архаиче-
ской постфигуративной культуре (по Маргарет 
Мид), в которой темп социальных изменений 
таков, что развитие человеческого в человеке 

от поколения к поколению протекает в логике 
«Дня сурка» (имеется в виду известный фильм 
Гарольда Рамиса с Биллом Мюрреем в глав-
ной роли). В архаической культуре, строго го-
воря, нет современности, да и истории. Жизнь 
проживается и переживается как рекапиту-
ляция последовательности циклов мифа. Ми-
фологический слой сосуществует с другими, 
и в сознании современного человека в перепле-
тении с другими (Л. Леви-Брюль) мифология 
по-прежнему пронизывает культуру, образова-
ние и даже науку [Кудрявцев, 1999]. XXI веке ми-
фотворческий потенциал человечества задан 
в координатах высокотехнологичных циклов. 
В Интернете стирается история и пропадает ре-
альное время. Мы сами можем создать себе 
в любой момент любой «день сурка» и делим-
ся этой способностью с детьми, у которых утра-
чивается сензитивность к тому, что их жизнь 
протекает в изменчивой и беспрецедентно ва-
риативной (А. Г. Асмолов) социальной ситуации 
развития. При этом современный ребенок мо-
жет одновременно включаться в разные соци-
альные ситуации развития — всегда проблем-
ные, но часто воспринимаемые «без проблем». 
Дар взрослых детям, которые стремятся к «про-
стому решению сложных проблем», в том числе 
в образовании, мифологизируя реальность. Глу-
бинный мотив критики В. В. Давыдовым дидак-
тического принципа доступности, блокирующе-
го сразу все развивающие «опции» образования, 
именно в этом.

Но детство меняется в истории, а дети разви-
ваются не только ради взрослых. Доминантой 
развития взросление становится лишь в под-
ростковом возрасте — как раз на этапе внешней 
эмансипации от взрослых и взрослости, кото-
рая виртуализируется в сознании подростков.

Пожалуй, никто так четко и лаконично, как 
Е. О. Смирнова, не сформулировал ключевое 
противоречие отношения взрослого сообщества 
к детству в современном мире. Это «противо-
речие между возрастающей ценностью детства 
и повсеместным игнорированием специфики 
детского возраста» [Смирнова, 2017, с. 9].

Противоречие объяснимое. Взрослые видят 
в детях мощный ресурс воспроизводства соб-
ственной взрослости, реализации взрослых це-
лей и планов (от образования до индустрии раз-
влечений), своего наличного отношения к миру. 
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Под это мы ищем «нового ребенка» и находим, 
к примеру, «цифрового». Просто, как сегодня при-
нято говорить, подкинув гаджет в коляску. Гад-
жет в коляске: да, одним броском создается но-
вая социальная ситуация развития, а там «хоть 
трава не расти». Но «трава», точнее ребенок, ко-
нечно, растет, а взрослый потом удивляется то-
му, что выросло. Социальная ситуация разви-
тия «вышла из-под контроля», что нормально, 
если взрослый при этом не самоустраняется 
и не выпадает из нее. Увы, нередко «племя мла-
дое, незнакомое» зарождается уже в колясках 
с гаджетами на глазах взрослых и с их пода-
чи, продиктованной соображениями простоты 
и удобства, но без их осмысленного соучастия. 
В итоге наши современные «открытия детства» 
порой напоминают встречи со «снежным чело-
веком» или инопланетянином (вспомним не-
давний бум «детей-индиго»). Они сопровожда-
ются взрослыми аффектациями — в диапазоне 
от алармизма до умиления и восхищения. Со-
временный «футуршок» 
(Элвин Тофлер) — это 
«шок детства». Человече-
ство в XXI веке попросту 
не готово к своему соб-
ственному детству, его 
исторически новому об-
разу [Асмолов, Кудряв-
цев, 2017], а также к сво-
ему будущему в лице 
детей.

Формула Спинозы, любимого философа Выгот-
ского, настольного и «надстольного» (его пор-
трет висел над рабочим столом Льва Семено-
вича): «Non indignari, nоn admirari, sed intelligere». 
«Не плакать, не смеяться, не ненавидеть, но пони-
мать» — мы найдем в разных формулировках ее 
и в «Этике», и в «Богословском трактате»1.

Этому кредо следовала и Е. O. Смирнова, за-
давшая блистательные, непревзойденные об-
разцы понимания современного детства. Она 
показала, что ключ к разгадке «тайн» этого дет-
ства (как, впрочем, и всегда, но каждый раз за-
ново!) нужно искать в трансформации способов 
построения взаимоотношений детей и взрос-
лых [Смирнова, 2006, 2015, 2017], не владеюших 

1	 В «Богословском трактате» она, к примеру, звучит так: «Я постоян-
но старался не осмеивать человеческих поступков, не огорчаться 
ими и не клясть их, а понимать» [Спиноза, 1957, с. 306].

этим способами. Для них «социальная ситуа-
ция развития» (и детей, и их самих) не менее 
проблемна, чем для ребенка. Они еще не на-
шли новый образ собственной взрослости, который 
можно было бы транслировать, точнее, являть 
как «образец».

Феномен «белой машинки»
Парадокс: детство — это когда мы были  

большими. Огромными! Больше взрослых. По-
тому что сидели высоко — на их плечах. И виде-
ли далеко с этих плеч. Порой захватывало дух, 
даже бывало страшновато. Но нас тянуло — не 
только «на ручки», но и на плечи.

Эльконин говорил: младенец сразу познает 
мир, но вначале руками и ногами взрослого че-
ловека. И на лекциях Даниил Борисович бук-
вально показывал, как сажает воображаемое 
дитя на собственные плечи. А для малыша ру-

ки и ноги и в какой-то 
мере уши и глаза, даже 
ум взрослых — его соб-
ственные. И все их «до-
стижения» он неосознан-
но приписывает себе. 
А взрослый, тоже не от-
давая себе отчета в этом, 
выписывает ему огром-
ный «аванс всесилия» 

уже когда просто берет его на руки, тем более — 
возносит на плечи.

Стоит ли удивляться экстремальным экспе-
риментам раннего детства (это период от одно-
го до трех лет, следующий за младенчеством), 
когда ребенок, к ужасу взрослых, сам пытается 
пробовать на прочность мир, состоящий из ям, 
луж, подвалов, розеток, колюще-режущих при-
надлежностей, уличных кошек и собак… Взрос-
лые забывают, что они же и вселили в него чув-
ство «всесилия».

А пока ребенок — на плечах, как нечто единое 
с взрослым. Учитель Д. Б. Эльконина Л. С. Выгот-
ский смотрел на маму и младенца, как на одно 
живое одушевленное человеческое существо, 
называя их отношения «психической общно-
стью». Факт: подчас мама на огромном расстоя-
нии чувствует, что творится с ее уже взрослым 
чадом. Известны сотни историй об этом.

Мы ищем «нового ребенка» 
и находим, к примеру, 

«цифрового». Просто подкинув 
гаджет в коляску 
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…Но вот малыша сняли с плеч. Теперь нужно 
расти большим самому. Конечно, не без помощи 
взрослого. Вверху «захватывало», но внизу, если 
разобраться, все куда труднее.

На взрослых плечах — это самое защищенное 
состояние. А самое беззащитное — в уютной ко-
лыбельке, если взрослого рядом нет.

М. И. Лисина [Лисина, 1986] постоянно подчер-
кивала, что первоначальная инициатива общения 
с младенцем всегда исходит от взрослого. Это 
бесспорно. Вместе с тем в работах последовате-
лей Майи Ивановны, прежде всего Е. О. Смир-
новой, были зафиксированы факты возникно-
вения встречных инициатив общения, с которыми 
включался в него младенец. Детская иници-
атива как бы подкрепляет взрослую и удосто-
веряет ее значимость для младенца. Зачастую 
это происходит не в порядке непосредственно-
го «обмена инициативами», а со значительной 
отсрочкой во времени, хотя и в продолжение 
общения, инициированного взрослым. Только 
в череде таких инициатив общение взросло-
го и младенца возникает, развивается, поддер-
живается, закрепляется как значимая форма 
их сосуществования. Можно сказать — «со-бы-
тия», каковое может стать для ребенка первым 
в жизни событием, творцом, «автором» которого 
является он сам. Взрослый здесь только  
«соавтор» — настолько, насколько он чувстви-
телен к проявлениям этого «своеобразия» 
в действиях ребенка, насколько у него разви-
то то, что сегодня принято называть «эмоцио-
нальным интеллектом», за которым на самом 
деле скрывается давно открытое Выготским 
с опорой на Спинозу «единство аффекта и ин-
теллекта». Именно оно определяет возмож-
ность встречи взрослой и детской инициатив. 
Однако ее может и не произойти, инициативы 
«разойдутся, как в море корабли», если взрос-
лый не распознает в детской инициативе свою 
и, оставаясь безразличным со своей стороны, 
заново не подхватит детскую в качестве от-
ветной. Вне этой встречи инициатив взаимо-
действие взрослого и младенца не приобре-
тает смысла общения как производства общего 
(В. А. Петровский) или утрачивает его, реду-
цируясь до обычной коммуникации, безлич-
ного контакта, в котором нет источников для 
их психологического изменения в составе так 
и не возникшей общности.

Заметим, что человек никогда не интегриру-
ется в готовую общность. Что именно мы на-
блюдаем, скажем, в момент поступления ребен-
ка в школу? Новизна школьной жизни пахнет 
вовсе не свежими учебниками. Многому де-
тей сегодня учат еще до школы. В итоге ребе-
нок воспринимает школьные уроки как учение 
«второй свежести», испытывая ложное дежавю: 
«все мы это проходили, все нам это задавали». 
Но один из главных уроков связан с осознанием 
того, что в детском саду не «проштамповыва-
ется» повседневность, а творится особый мир, 
где особой жизнью живут особые дети и особые 
взрослые. Так, кстати, и задумывал детский сад 
великий немецкий педагог Фридрих Фребель.

Напомним, младенчество, по М. И. Лисиной 
[Лисина, 1986], — маленькая жизнь, в которой есть 
свой Рубикон. Там отчетливо прослеживается 
маленькая «коперниканская революция» в раз-
витии ребенка. Примерно до начала второй по-
ловины первого года младенцу достаточно, что-
бы взрослые просто проявляли по отношению 
к нему свои бескорыстные чувства любви, неж-
ности, сопереживания и др. Нежные прикосно-
вения, поглаживания, ласковый разговор вызы-
вают яркие эмоциональные отклики, буквально 
психологически оживляя ребенка. Свое концен-
трированное выражение (улыбка, своеобразные 
вокализации, протягивание ручек и всего тела 
к взрослому не ради удовлетворения органиче-
ских потребностей, просто при его появлении). 
С «комплекса оживления» (Н. М. Щелованов) на-
чинается короткая, но насыщенная, во многом 
«судьбоносная» и яркая история непосредствен-
но-эмоционального общения (Д. Б. Эльконин, 
М. И. Лисина), когда и происходит рождение «че-
ловеческого» в человеке2.

Но вот Рубикон перейден. Во второй полови-
не младенчества такое общение постепенно 

2	  Однажды на семинаре в РГГУ моего учителя Василия Васильевича 
Давыдова спросили, с какого момента мы можем говорить о 
начале человеческого в человеке. Он ответил: «Вы думаете, 
человек начинается с момента рождения или с момента зачатия? 
Ничего подобного! Человек начинается с идеи о нем, возникшей в 
сознании будущих родителей». Как известно, бывают «желанные» 
и «нежеланные» дети — «неожиданные», «нежданные», а порой 
и «не желательные» сознательно, даже с подведением особой 
идеологии (движение childfree). Но они рождаются, хотя их никто 
не ждал в этом мире. С 1980-х гг., преимущественно в западных 
исследованиях,  накоплено немало данных о том, что желание 
родителей иметь ребенка с последующим ожиданием увеличивает 
его шансы не только на счастливое детство, но и на полноценное 
психофизиологическое развитие [Кудрявцев, 2008].
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принимает форму «делового сотрудниче-
ства», связанного с решением простейших за-
дачек: вместе поиграть с погремушкой, под-
толкнуть партнеру (взрослому) мячик и т. п. 
Младенец начинает испытывать потреб-
ность в оценке своего участия в «общем де-
ле». Разумеется, в оценке положительной, 
но именно — за дело. Годовалый ребенок мо-
жет сопротивляться, если его долго гладить 
по головке «просто так». И наоборот, извест-
ны случаи детского госпитализма, дефици-
та общения (дом ребенка, длительный боль-
ничный режим), когда дети этого возраста не 
способны включиться 
в сотрудничество, осу-
ществлять элементар-
ные совместные дей-
ствия со взрослым 
для получения опре-
деленного результата 
[Корницкая, 1975]. Это 
своего рода возвраще-
ние в первую полови-
ну младенчества, или, 
точнее, «застревание» 
в ней. Ребенку пред-
лагают поиграть, а он 
просится на руки к взрослому, льнет, при-
жимается к нему. Здесь явная задержка той 
формы психического развития, которую со-
относят с личностным ростом. Известно, что 
она впоследствии может перерасти в серьез-
ные риски, проблемы и даже задержки пси-
хического развития в целом. В. В. Давыдов 
прав в том, что личностное развитие встрое-
но в «общее психическое развитие, более то-
го, оно “ведет” его за собой». Впрочем, это от-
дельная тема.

Известен эксперимент, который в середи-
не 1980-х гг. Е. О. Смирнова поставила вместе 
с Г. Н. Рошкой [Смирнова, Рошка, 1987]. Авторов 
как раз интересовало, что происходит после 
того, как «Рубикон перейден», как непосред-
ственно-эмоциональное общение превраща-
ется в простейшее деловое сотрудничество со 
взрослым. Но при этом была выявлена и в об-
щих чертах решена куда более общая и острая 
проблема. Авторы, по сути, осуществили «экс-
перимент по очеловечиванию взрослого» 
и получили ответ на вопрос, серьезно, хотя 

и в шутливой форме, поставленный Д. Б. Эль-
кониным: «Кто же кого социализирует?». Соав-
тором этого эксперимента буквально стал его 
участник — младенец.

Эксперимент заключался в следующем. Из-
вестно, что воспитанники так называемых 
домов ребенка испытывают колоссальный 
дефицит жизненно важного непосредствен-
но-эмоционального общения со взрослым 
(М. И. Лисина). Патронажная сестра еле справ-
ляется с «уходом-присмотром» за десятка-
ми переданных в учреждение (в основном 
брошенных живыми родителями) малышей. 

И вот к психологу-экс-
периментатору прино-
сят младенца. На сто-
ле у психолога разные 
игрушки, среди которых 
белая машинка. Иссле-
дователь берет машин-
ку и начинает демон-
стрировать малышу 
ее возможности: возит 
игрушку по столу, по-
казывает, как крутят-
ся колесики, предлагает 
ребенку самому попро-

бовать, что можно делать с машинкой. Все это 
сопровождается улыбками, теплым разгово-
ром, словесной поддержкой, нежными при-
косновениями больших рук к маленьким ру-
чонкам. Это событие для малыша, потому что 
с ним никто из взрослых еще не вступал в та-
кие отношения. И машинка становится уже не 
просто предметом совместных манипуляций, 
а поводом для общения. Точнее — настолько 
предметом, насколько поводом.

Через некоторое время происходит новая 
встреча. Те же участники, тот же стол, та же 
белая машинка. Но психолог берет другие 
игрушки. И тоже что-то демонстрирует ма-
лышу, но занимает при этом отстраненную, 
нейтральную позицию: ни улыбок, ни ласко-
вых слов. Ребенок пребывает в растерянно-
сти. И вдруг он со всей силы бьет кулачком 
по столу, рядом с машинкой, которая летит на 
пол. Это буквально знаковый удар. Если хоти-
те, это протест против «бесчеловечности» си-
туации. И попытка обратить внимание взрос-
лого на то, что тогда сблизило по-человечески. 

Парадокс: детство — это 
когда мы были большими. 

Огромными! Больше взрослых. 
Потому что сидели высоко — 
на их плечах. И видели далеко 

с этих плеч
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Вернуть ситуацию человеческого сближения, 
продолжить то общение. Другие игрушки, судя 
по всему, для этого непригодны. Вот окажется 
в твоих взрослых руках белая машинка, и сно-
ва произойдет то чудо… Стань же человеком! 
Оценим заодно младенческую память на че-
ловечность. Белая машинка — скорая помощь 
смысла.

Можно допустить, что в этом ударе по сто-
лу (а феноменология таких экспрессий в мла-
денчестве весьма широка) обнаруживает себя 
и исходная, первая форма произвольного, сво-
бодного действия, исследованию развития ко-
торого на протяжении раннего онтогенеза по-
святила себя Е. О. Смирнова [Смирнова, 1998].

Мой философский учитель, выдающий-
ся мыслитель Феликс Трофимович Михай-
лов, друживший с Еленой Олеговной, прида-
вал этому эксперименту фундаментальное 
значение. В нем он усматривал не иллюстра-
цию, а одно из важнейших доказательств сво-
ей концепции обращения человека к человеку, 
в форму которого облечено любое человече-
ское действие. Именно в этой форме возника-
ет, творится и осваивается культура [Кудряв-
цев, 2021; Михайлов, 1990]. В том числе — через 
инициативное порождение новой социально-
сти уже в раннем онтогенезе. Специфическая, 
острая сензитивность младенца к ней делает 
его «максимально социальным существом». 
Утрачивается смысл инициативного «обраще-
ния», личной и личностной адресации.

Вспомним пятое желание девочки Жени из 
сказки Валентина Катаева «Цветик-семицве-
тик»? «Вели, чтобы все игрушки, какие есть на 
свете, были мои!». И игрушки заполонили го-
род! Испуганной Жене пришлось потратить 
предпоследний лепесток волшебного цвет-
ка, загадав шестое желание — чтобы игрушки 
убрались обратно в магазины… Океан игрушек, 
которыми порой стремятся наводнить дет-
скую комнату современные родители, и в са-
мом деле может «захлестнуть» ребенка, а тот 
может буквально утонуть, потерять себя в нем. 
А нынешние игрушки еще и «играют» за ребен-
ка — весь набор соответствующих опций пред-
усмотрен. Причем они не только играют, но 
и обучают за взрослых, которые потом учатся 
у детей пользоваться гаджетами, которые для 
них же и создали. Парадокс «неподъемного» 

камня, который создал бог, — реальность совре-
менной взрослости.

Многое зависит о того, что это за игрушки, 
как и ради чего с ними играют. Если, конечно, 
ребенок сумеет в их разнообразии найти ту 
самую игрушку, которой ему захочется  
«отдать душу». Как у Экзюпери: «Одни только  
дети знают, чего ищут… они отдают всю ду-
шу тряпичной кукле, и она становится им 
очень-очень дорога, а если ее у них отнять, 
дети плачут». Детям все труднее знать, все 
труднее искать… Все труднее играть. Хотя, ко-
нечно, игрушки вторичны. Первичны люди. 
Тем не менее, на среднюю московскую семью 
с детьми приходится 500 игрушек [Смирнова, 
2017].

Но дети «знают, чего ищут». Они ищут 
смысл. Смысл того, что делают взрослые «со 
значением».
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