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ПРЕДИСЛОВИЕ

Книга, представляемая читателю, является итогом теоретической 
и экспериментальной работы, проделанной авторами за последние 
6 лет. Это первая в отечественной психологии монография, посвя-
щенная анализу развития понимания ментального мира.

Изложенные в книге научные результаты относятся к направ-
лению «Модель психического», известного в зарубежной психоло-
гии как «Theory of Mind».

В отечественной психологии, к сожалению, данное направление 
еще не получило своего развития, и можно назвать лишь несколько 
работ (помимо работ авторов книги), посвященных данной тематике.

Почему направление «Theory of Mind» мы называем «Моделью 
психического»? Заимствованный из философии сознания термин 
«Theory of Mind» (Fodor, 1978) означал способность атрибутировать 
ментальные состояния (что мы знаем, думаем, хотим, чувствуем) себя 
и Другого. Это предполагает наличие теоретических отвлеченных 
знаний, так как ментальные состояния не наблюдаемы и представ-
ляют собой допущения, подобно теоретическим терминам в науке. 
Поскольку атрибуция ментальных состояний позволяет нам ин-
терпретировать повседневные события и предсказывать поведение 
людей, то следует допустить, что концептуальная система, лежащая 
в основе этих атрибуций, имеет объяснительную силу теории. В со-
временных исследованиях атрибуций ментальных состояний у детей 
термин «теория» используется достаточно произвольно и нестрого. 
Теоретические основания подхода «Theory of Mind» привели нас 
к убеждению, что прямой перевод данного направления («Теория 
сознания или разума») будет вызывать путаницу в научных поня-
тиях. Мы предложили термин «Модель психического» как наиболее 
точно передающий суть данного подхода: модель понимается как 
некоторая система концептуализации знаний о своем психическом 
и психическом других людей.

Направление «Модель психического» ориентировано на из-
учение спонтанной житейской психологии обыденного сознания. 
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Когнитивная психология давно испытывает потребность в анализе 
житейской психологии. Данная область исследования как раз и от-
крывает эту возможность.

За последние 20 лет изучение модели психического стало высо-
копродуктивной областью когнитивной психологии развития. Ис-
следования концептуальной системы, лежащей в основе житейской 
психологии, в процессе развития — наиболее эффективный метод 
познания психических явлений и процессов.

Предшественниками направления «Модель психического» 
можно считать три основные области исследований.

Еще Ж. Пиаже изучал понимание детьми ментального мира. 
Он прекрасно и глубоко описал ребенка на дооперациональной 
стадии развития как эгоцентричного и склонного к анимизму. Его 
исследования прямо релевантны модели психического, но концен-
трировались на оперировании перспективой в большей степени, 
чем на концептуальном анализе сознания. Вторым источником 
становления данного направления стали исследования понимания 
детьми ментальных слов (Wellman, Johnson, 1979) и их представле-
ний о нарративах, которые важны для понимания историй, эмоций, 
возникающих у героев, и мотивов их поведения (Stein, Trabasso, 
1982). Исследования в этой области проводились в рамках психо-
лингвистики.

Третьим источником модели психического, который частично 
перекрывается с ним, является развитие метапознания. Исследова-
ния метапознавательных способностей направлены, прежде всего, 
на изучение знаний испытуемого о задачах, стратегиях, путях, 
релевантных задаче, процессе принятия решения. Метапознание 
фокусируется также и на способности прослеживать собственные 
когнитивные процессы (внимание, восприятие, запоминание, умо-
заключения) и управлять ими.

Однако метапознавательное направление концентрируется на 
содержании метакогнитивных знаний и достижений (например, за-
поминания), тогда как модель психического связана, прежде всего, 
с концептуальным оснащением метапознавательных способностей. 
Дж. Флейвелл указывает на частичное перекрытие и конвергенцию 
двух этих областей и полагает их тесную интеграцию.

В нашей книге мы подробно останавливаемся на поднятых 
выше вопросах. Подчеркнем здесь только то, что важной характе-
ристикой подхода «Модель психического» является сосредоточение 
на концептуальном анализе. Анализ житейского ментализма как 



репрезентативной теории сознания (разума) подчеркивает, что 
наши интуитивные психические знания — это знания об отноше-
ниях между индивидами и миром (или знания о репрезентациях 
индивидуумов о мире). Это означает необходимость знаний второго 
порядка.

Книга состоит из пяти глав и заключения. Первая глава по-
священа анализу содержания понятия «Модель психического», 
краткому изложению основных достижений в  данной области 
и обоснованию собственного видения модели психического авто-
рами с позиций системно‑эволюционного и субъектного подходов.

Во второй, третьей и четвертой главах представлен теорети
ко‑экспериментальный анализ разных аспектов развития модели 
психического: становление понимания обмана, понимание эмоций 
и понимание физического и ментального мира. Важное значение 
придается сравнению становления понимания модели психиче-
ского у детей с типичным и атипичным развитием (детей с рас-
стройствами аутистического спектра, детей, выросших в условиях 
семейной депривации).

В пятой главе обобщаются экспериментальные данные, прово-
дится их теоретический анализ с позиций современного состояния 
разработок в русле данной проблематики. Развитие понимания 
ментальных состояний у детей рассматривается в сравнении с тео-
рией Ж. Пиаже. Раскрываются возможности разработки проблем 
становления сознания с позиций изучения модели психического. 
Раскрывается концептуальный потенциал модели психического 
в исследованиях социализации ребенка. Обсуждаются перспективы 
данного направления.

Е.А. Сергиенко написаны предисловие, главы 1 и 2, части 3.4, 
3.5. главы 3, глава 5, заключение; Е.И. Лебедевой — глава 4; О.А. Пру-
саковой — глава 3.

Авторы надеются, что первая в  отечественной психологии 
книга, посвященная становлению модели психического, вызовет 
интерес психологов к данному подходу и будет способствовать рас-
ширению и углублению исследований в этой области.
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ГЛАВА 1  
МОДЕЛЬ ПСИХИЧЕСКОГО — УРОВНЕВАЯ 
СТРУКТУРА ВНУТРЕННЕГО МИРА ЧЕЛОВЕКА

1.1. 	 Модель психического в свете подхода к изучению 
понимания «Theory of Mind»

Мир ребенка является социальным с самого момента рожде-
ния. Младенец наделен врожденными, базовыми способностями, 
позволяющими разделить мир вещей и мир людей. Эти базовые 
условия — только начало развития сложной многоуровневой систе-
мы знаний о социальном мире. Необходимым условием социального 
познания является осознание того, что каждый человек имеет свое 
собственное видение мира, которое может отличаться от нашего, 
имеет собственные намерения, убеждения, мнения, мысли, чувства. 
Люди могут говорить правду, а могут лгать, обманывать других. 
Такая способность называется «модель психического» (the theory 
of mind) и дает нам возможность понимать психическое других 
людей (их мнения, желания, намерения и т.д.) и прогнозировать 
их поведение. Понимание психического является квинтэссенцией 
способностей, которые делают нас людьми. С помощью модели 
психического мы способны сделать вывод о ментальных состоя-
ниях (мнениях, желаниях, интенциях, представлениях, эмоциях 
и т.п.), которые являются причиной действий. Другими словами, 
мы способны рефлексировать содержание своего психического 
и психического других людей.

Впервые сам термин «Theory of Mind» в психологию ввели 
Д. Примак и Г. Вудрафф, раскрывая его следующим образом:

 «Говоря о  том, что человек имеет “теорию психического”, 
мы подразумеваем, что он приписывает независимые психические 
состояния себе и другим. Система заключений этого типа видится 
собственно как теория, во‑первых, потому, что такие состояния 
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непосредственно не наблюдаемы, и, во‑вторых, потому, что эта си-
стема может использоваться для предсказания поведения других 
людей» (Primack, Woodruff, 1978, р. 105).

В последнюю четверть ХХ в. проблема возникновения теории 
психического разрабатывалась достаточно интенсивно. Модель 
психического именуется также «теорией теорий». Эти термины 
синонимичны и подчеркивают уровень метакогнитивной органи-
зации, позволяющий понимать субъективный мир других людей. 
Термин «теория» означает достаточно высокую степень обобщен-
ности, связанности знаний в единую систему, позволяющую пони-
мать причинно‑следственные связи и предсказывать последствия 
тех или иных событий.

По мнению Дж. Флейвелла (���������������������������������Flavell��������������������������, 2000; 2001), можно выде-
лить три основные волны исследований развития знаний о пси-
хическом.

Первая волна связана с именем Ж. Пиаже, чья теория ког-
нитивного развития предполагала доминирование эгоцентризма 
в мышлении ребенка дошкольного возраста. Дети не могли знать, 
что они сами и другие люди — носители психического, что суще-
ствует сходство и  различия в видении, понимании, осознании 
и намерении. Дети очень медленно и постепенно постигают свои 
психические состояния и научаются отличать их от состояний дру-
гих людей. В русле этой теории многие исследования, начиная с 50‑х 
годов XX в., показывали тенденцию роста способности понимания 
психического с возрастом (Baron‑Cohen, 2000b).

Вторая волна исследований в данном направлении, связанная 
с  изучением детского метакогнитивного развития, отмечалась 
в 1970‑е годы. Метапознание включает знание о людях как по-
знающих субъектах. Это позволяет проникнуть в природу различ-
ных когнитивных задач и возможных стратегий их решения. Эти 
знания о природе знания позволяют регулировать когнитивную 
активность, управлять процессами внимания, восприятия, памяти, 
мышления, организовывать оптимальные исполнительные страте-
гии. Большинство исследований метакогнитивного развития были 
посвящены изучению метапамяти детей, стратегий запоминания, 
речевому развитию и коммуникациям (Baron‑Cohen, 2000b; Perner 
et al., 2002).

Третья волна исследований «Теории психического» начиналась 
с 1980‑х годов, и по сегодняшний день остается доминирующей 
областью изучения когнитивного развития. Большинство работ 
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касаются базовых ментальных состояний: желаний, намерений, 
мнений, чувств, знаний и  т.п. В  исследованиях, выполненных 
в парадигме «Theory of Mind», их авторы пытаются выявить, как 
организованы знания детей о психических состояниях и феноменах, 
каким образом эти знания о ментальных состояниях определяют их 
поведение, как они связаны с непосредственными перцептивными 
впечатлениями, каким образом дети понимают в соответствии со 
своей концепцией поведение других людей. Например, знают ли 
дети, и если да, то с какого возраста, что люди иногда опираются на 
ошибочные мнения или что неудовлетворенные желания обычно 
вызывают негативные чувства и порождают намерение их удовлет-
ворения? Приведем типичный пример.

Если 5‑летнему ребенку показать коробку с картинкой печенья 
и спросить: «Что там?», он ответит: «Печенье». Когда ребенок откроет 
коробку, то будет удивлен, увидев в ней карандаши, а не печенье. «Что 
подумает другой ребенок, который еще не открывал коробку — что 
в ней находится?» «Печенье»,— ответит ребенок. Тот же эксперимент 
с другим ребенком 3‑х лет дает иные результаты. Ответ на первый 
вопрос ожидаемый: «Печенье», но на второй вопрос — неожиданный: 
«Карандаши». Еще удивительнее, что ребенок утверждает, что с са-
мого начала думал, что в коробке находятся карандаши. В отличие 
от 5‑летних детей, 3‑летние не понимают, что они или другие люди 
могут иметь ошибочные представления, заблуждаться. Результаты 
таких экспериментов относятся к бурно развивающейся области 
исследований наших знаний и предположений о ментальном мире — 
нашей житейской психологии, или наивной концепции сознания 
(«Theory of Mind»).

Таким образом, как и в случае многих других областей пси-
хологии когнитивного развития, история данной области начи-
нается с работ Пиаже. Центральным утверждением Пиаже было 
положение об эгоцентризме детского развития, что означало, что 
дети изначально не представляют существование концептуальных, 
перцептивных, эмоциональных особенностей собственной психики, 
не понимают других точек зрения. В результате они не осознают, 
что сами используют психические процессы при взаимодействии 
с миром и что другие люди наделены психическим, что позволяет 
обмениваться ментальными процессами. Положение о детском 
эгоцентризме Пиаже и его последователи широко применяли в ин-
терпретации обширного диапазона аспектов психического разви-
тия ребенка: восприятия, эгоцентрического общения, ошибочных 
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интерпретаций ментальных характеристик физических объектов 
(анимизм) и соотношения видимого и реального, понимания ин-
тенций, морали и многих других тем. Исследование этих аспектов 
психического развития продолжается и сегодня, хотя уже не на 
основе теории Пиаже. Большинство психологов согласно, что даже 
маленькие дети не тотально эгоцентричны: они способны понимать 
ментальные процессы, и их знания о психическом интенсивно раз-
виваются с возрастом.

Начиная с 1980 гг. исследования развития понимания мен-
тальности развивались очень интенсивно. В  1978  г. Д. Примак 
и Г. Вудрафф при обсуждении возможности шимпанзе понимать 
ментальность в своей статье (Premack, Woodruff, 1978) определили 
«����������������������������������������������������������Theor�����������������������������������������������������y���������������������������������������������������� o��������������������������������������������������f������������������������������������������������� Mind»������������������������������������������� как возможность индивида выделять менталь-
ные состояния у себя и других. Такие состояния не наблюдаются 
непосредственно — они проявляются в предвидении поведения 
других. Эти ментальные состояния могут рассматриваться как 
отражение собственных целей, интенций, знаний, веры, мыслей, 
сомнений, обмана и тому подобное. Обсуждая положения, выдви-
нутые в этой статье, три философа независимо друг от друга (G. 
Bennett, D. Dennett, H. Harman) выдвинули предположение, что 
можно сконструировать ситуацию, которая бы показала наличие 
или отсутствие теории психического у животного (по: Flavell, 2000). 
Животное видит, как другое животное кладет объект (банан) в кон-
тейнер А, и затем уходит. Объект перекладывают из контейнера А 
в контейнер В. Если шимпанзе ожидает, что вернувшийся второй 
шимпанзе будет искать его в первоначальном контейнере, то это 
будет демонстрировать наличие уверенности, что объект должен 
находиться в том же самом месте, где его оставили, а следователь-
но, ожидания базируются на ментальных представлениях своих 
и другого. Эта идея была использована в работах на маленьких детях 
и известна как тест на ошибочное мнение, где подобную ситуацию 
разыгрывают куклы Салли и Энн.

Одной из центральных задач при становлении модели психиче-
ского является разделение между физическим объектом и агентом 
или субъектом, носителем психического. Поэтому многие исследо-
вания посвящены изучению природы и ранних проявлений знаний 
о наиболее элементарных типах ментальных состояний (желаниях, 
уверенности, общем внимании и восприятии и т.п.).

Некоторые авторы полагают, что развитие знаний детей о психи-
ческом означает становление системной ментальной теории, обозна-
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чая это понятием «теория теорий» (Flavell, 1999; Moore, 1996; Perner, 
1991; Wellman, 1998). Модель психического складывается спонтанно, 
неформальным путем, вне системы формального обучения. Удо-
влетворяет ли она критериям теории? Во‑первых, модель психи-
ческого специфицирует сущности, относящиеся только к области 
психического и отсутствующие в других областях (онтологический 
критерий). Желания, мысли, чувства человека находятся только 
в области психического, что указывает их онтологический статус. 
Во‑вторых, она удовлетворяет и принципу каузальности, т.е. объяс-
няет причинность психических явлений, событий и их последствий. 
Наконец, теория должна связывать понятия в единую систему. Поня-
тия, объединенные в модель психического, могут быть полными или 
неполными, базовыми или развитыми, неосознанными и отчетливо 
осознаваемыми, однако их тесная взаимосвязь определяет возмож-
ности поведения индивида на каждом уровне организации «теории 
теорий», поскольку любое взаимодействие с миром предполагает 
соотнесение внутреннего и внешнего опыта. Следовательно, спонтан-
ная модель психического имеет право на статус теории, поскольку 
отвечает основным критериям построения.

Исследования в области развития «Theory of Mind» позволили 
выделить основные уровни организации представлений о психи-
ческом. Однако разные авторы предлагают различные модели раз-
вития. Так, К. Бартч и Г.М. Вельман выделяют три основных уровня 
в развитии концепции психического: от становления психологии 
желаний (2 года) до психологии предсказаний (4 года). Й. Пернер 
предлагает также три основных ступени в развитии ментальных 
моделей (модель текущих событий — мультимодель — метамодель), 
которые также формируются в первые 4 года. Модулярная теория 
А. Лешли объясняет совершенствование «Теории психического» 
развитием врожденных механизмов — модулей: механизм теории 
тела (ToBy), позволяющий конструировать представления о том, что 
люди имеют внутренний источник своего поведения и отличаются 
от физических объектов (на первом году жизни); механизм модели 
психического 1 (ToMM1), развитие которого во второй половине 
1‑го года жизни позволяет младенцам конструировать людей как 
обладающих психическим, и имеющих цели; механизм модели 
психического 2 (ToMM2), отвечающий за развитие репрезентации 
агентов как наделенных пропозиционными аттитюдами, озна-
чающими понимание ментальных состояний (в течение второго 
года жизни). Существуют и другие схемы, пытающиеся объяснить 
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процесс развития модели психического. К сожалению, ни одна кон-
цепция или модель в настоящее время не в состоянии представить 
системную картину становления «теории теорий».

Модель психического используется как особый тип познания — 
метарепрезентация. Метарепрезентационная способность позволя-
ет человеку понять, что мнения являются репрезентацией реально-
сти. Эта способность названа метарепрезентацией потому, что она 
включат способность к ментальному представлению репрезентаций 
других людей. Метарепрезентация также включает критический 
механизм «сопоставления», который дает ребенку возможность 
иметь репрезентации, организованные таким образом, что его соб-
ственные психические состояния (мнения и убеждения) могут быть 
легко отделены от репрезентаций психических состояний других 
людей. Согласно модели психического, нарушение репрезентаций 
психических состояний и их сопоставления обусловливает дефицит 
социального поведения у детей с аутизмом.

В различных экспериментальных исследованиях было уста-
новлено, что типично развивающиеся дети начиная с 3–4‑летнего 
возраста обретают способность понимать, что люди имеют свои 
собственные убеждения и мнения (психические состояния) и что 
именно они детерминируют поведение. Обычно их понимание пси-
хического представляется как соответствие «мнения и желания» 
и интерпретируется таким образом: «Она смотрит на буфет, потому 
что ей нужна соль, и она думает, что соль там есть». Именно в этом 
возрасте дети постигают значение веры и доверия. Они начинают 
манипулировать доверием, врать и обманывать.

Но не у всех детей способность к социальному познанию раз-
вивается в достаточной степени. В современной когнитивной пси-
хологии сложилось представление о дефиците модели психического 
у аутистов. Аномалии в понимании психического других — это не 
единственный когнитивный признак расстройств аутистического 
спектра, но он является ядерным и, возможно, универсальным для 
таких людей.

Дети с расстройствами аутистического спектра считают даже 
свое ближайшее окружение непредсказуемым и непонятным. Уро-
вень нарушения социального поведения аутичных детей варьирует 
от полной пассивности до стереотипного поведения (Башина, 1997, 
1999; Гилберг, Питерс, 1998; Ковалев, 1995; Лебединский, Николь-
ская, Баенская, Либлинг, 1990; Никольская, Баенская, Либлинг, 
2000; Baron‑Cohen, Leslie, Frith, 1985). В большинстве случаев дети 
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с аутизмом являются умственно отсталыми, и некоторые их симпто-
мы обусловлены этим отставанием, однако полностью объяснить 
этим трудности, которые они испытывают в социальном взаимодей-
ствии, невозможно. Во‑первых, потому, что есть дети с аутизмом, 
имеющие нормальный уровень интеллекта (IQ), но демонстрирую-
щие тот же дефицит в социальных взаимодействиях. Во‑вторых, 
потому, что умственно отсталые неаутичные дети, например, дети 
с синдромом Дауна, являются социально компетентными относи-
тельно своего умственного возраста.

В работе, посвященной модели психического, С. Барон‑Коэн, 
Ю. Фрит и А. Лешли (Baron‑Cohen, Leslie, Frith, 1985) утверждают, 
что триада поведенческих нарушений при аутизме (социализации, 
коммуникации и воображения) детерминирована повреждением 
фундаментальной человеческой способности понимать психическое 
других людей. Большинство детей с аутизмом не понимают жела-
ния, намерения, мнения и т.п. других людей, что демонстрируют 
многочисленные эксперименты, выполненные в рамках модели 
психического. Они были направлены на исследование понимания 
детьми того, что другие люди могут иметь отличные от их собствен-
ных мнения, желания и т.д. (Подробнее об аутизме и исследованиях 
детей с расстройствами аутистического спектра см. в главе 4).

Одним из наиболее известных и самым первым тестом, исполь-
зованным с этой целью, является «Тест на ошибочное мнение», или, 
как его еще называют, «Тест на неверное мнение», или «Салли – 
Энн – тест» (�������������������������������������������������Wimmer�������������������������������������������, �����������������������������������������Perner�����������������������������������, 1983). Экспериментальная парадиг-
ма этого теста была придумана Д. Примаком и Г. Вудраффом при 
изучении обезьян и адаптирована для детей дошкольного возраста. 
В этом тесте ребенку рассказывают историю о двух куклах, Салли 
и Энн. У Салли есть корзина, а у Энн — коробка. Ребенок видит, как 
Салли кладет свой мяч в корзину и уходит. Пока она отсутствует, 
Энн перекладывает мяч из корзины в коробку, после чего тоже 
уходит. Когда Салли возвращается, ребенку задают вопрос: «Где 
Салли будет искать свой мяч?» (рисунок 1).

Было обнаружено, что большинство детей с типичным разви-
тием в 4 года давали неверные ответы, отождествляя свои знания 
с тем, что знала и полагала Салли, тогда как в 5–6 лет дети давали 
верные ответы в 92% случаев. Однако 80% детей с аутизмом за-
трудняются в понимании неверного мнения Салли. Вместо того 
чтобы сказать, что она будет искать мяч в корзине, т.е. там, где она 
его оставила, они указывают на коробку, т.е. туда, где действительно 



Рис. 1. Тест «Салли – Энн»
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лежит мяч. Здоровые дети до 4‑х лет также не осознают ложность 
убеждения в «Тесте на ошибочное мнение». В отличие от них, 86% 
детей с синдромом Дауна, в том числе и с более низким уровнем 
интеллекта, отвечали правильно.

Были проведены кросс‑культурные исследования с разными 
вариантами задачи Виммера и Пернера (Wimmer, Perner, 1983). 
Например, Т. Каллаган с коллегами (���������������������������Callaghan������������������ et al., 2005) ис-
пользовали подобную задачу на понимание неверного мнения 
у 267 детей в возрасте от 30 до 72 мес. в пяти разных культурах. 
Участвовали дети из Перу, Самоа, Канады, Индии и Таиланда. 
Результаты показали, что большинство детей из всех стран в 3 года 
были неуспешны в решении данной задачи, тогда как большинство 
5‑летних выполняли ее верно. У детей 4 лет наблюдались как вер-
ные, так и неверные ответы в одинаковом соотношении (поровну). 
Авторы заключили, что сдвиг в понимании отличия своего мнения 
и мнения другого (верного и неверного) происходит между 3 и 5 
годами и имеет универсальный характер, независимый от куль-
туры, в которой развиваются дети.

Дети с аутизмом продемонстрировали трудности и при выпол-
нении других аналогичных тестов на понимание неверных мнений, 
как в задаче с коробкой из‑под печенья, в которой на самом деле на-
ходились карандаши. Типично развивающиеся дети с четырех лет 
и дети с синдромом Дауна, имеющие такой же ментальный возраст, 
отвечали правильно, в отличие от детей с аутизмом, которые были 
неспособны понять, что другой ребенок может иметь неверное (от-
личное от их собственного) мнение, и давали ответ: «Карандаши».

«Неверное мнение» — это психическое состояние, при котором 
человек принимает представление о реальности, не соответствую-
щее «правдивой» реальности, которое, несмотря на рассогласова-
ние, детерминирует поведение человека. Следовательно, ребенок, 
который понимает «неверное мнение», понимает природу взаимо-
отношений между «репрезентацией психического» (мнением) и ре-
альностью как репрезентацией, даже когда они отличаются друг от 
друга. Таким образом, создается впечатление, что дети с аутизмом 
имеют специфические уникальные проблемы в понимании возмож-
ностей рассогласования мнения и реальности, в понимании того, 
что представления и мнения могут быть ложными.

Отдельное место занимают исследования понимания обман-
ных действий. Обман относится к пониманию психического других 
людей, потому что он включает попытку заставить другого человека 
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поверить, что что‑то является верным, когда в действительности 
это неверно. Другими словами, обман является попыткой изменить 
психическое другого. Конечно, обман должен включать знания о том, 
что существуют такие психические состояния, как мнения, что они 
являются репрезентацией реальности и что эти репрезентации мо-
гут быть ложными. Но обман также включает знания о том, что на 
мнения других можно влиять, и что люди формируют свои мнения 
на основе собственных знаний или увиденного и услышанного.

Проводились исследования на понимание обмана у детей с ти-
пичным развитием, результаты которых были противоречивы. 
Оставалось неясным, действительно ли маленькие дети осознают, 
что такое поведение может привести других к неверным мнениям, 
или нет. Было показано, что трехлетние дети еще не могут понимать, 
как обман может привести к возникновению неверных мнений 
у других людей. Так, Т. Раффман c коллегами (Ruffman, Olson, Ash, 
Keenan, 1993) заключили, что трехлетние дети иногда способны 
к обманному поведению, но они не осознают, что такое поведение 
приведет других к неверному мнению. В исследовании Б. Содиан 
(Sodian, 1991) от детей требовалось ввести в заблуждение соперни-
ка относительно местонахождения объекта, указывая на пустую 
коробку или говоря неправильное местонахождение объекта. Она 
нашла, что трехлетние дети физически препятствуют получению 
объекта другим человеком, но не склоняют других к неверным мне-
ниям. Подобным образом в другом исследовании трехлетних детей 
инструктировали спрятать игрушку и потом попытаться обмануть 
соперника относительно ее местонахождения. Дети плохо обма-
нывали, будучи в общем неспособными к утаиванию информации 
о местонахождении игрушки.

Т.Р. Шульц и К. Клоэзи (по: Ruffman, Olson, Ash, Keenan, 1993). 
исследовали способность детей понимать, как субъект может быть 
введен в заблуждение относительно намерений человека. Они об-
наружили, что только с 5 лет дети начинают понимать роль обмана 
в формировании неверных мнений. И, наконец, Ж. Пескин (по: 
Ruffman, Olson, Ash, Keenan, 1993) использовал задачу, в которой 
в интересах ребенка было ввести в заблуждение другого человека, 
скрывая свои намерения. Он нашел, что дети начинают понимать 
связь между обманом и неверными мнениями не раньше 4 лет.

М. Чандлер (Chandler, Fritz, Hala, 1989) с коллегами выдвинули 
гипотезу, что обман может служить ранним маркером понимания 
неверных мнений, которая в дальнейшем была подтверждена ре-
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зультатами их исследования. Детям предъявлялись три коробки, 
к одной из них вели следы, указывающие на местонахождение в ней 
объекта. От детей требовалось помешать ассистенту эксперимен-
татора найти объект. Большинство трехлетних детей или стирали 
следы, ведущие к той коробке, в которой находился объект, и/или 
оставляли новые следы. Результаты этого исследования свидетель-
ствовали, что трехлетние дети с типичным развитием понимают, 
что другие люди могут иметь неверные мнения, а также могут со-
вершить намеренный обман, что приводит другого человека к не-
верному мнению, при условии снижения влияния ситуационных 
факторов (трудности задачи и прагматических факторов).

Результаты исследований на понимание обмана детьми с ау-
тизмом показали, что они испытывали трудности как в совершении 
обманных действий, так и в понимании того, что обман приведет 
к возникновению неверных мнений у других людей. Примером 
может служить исследование С. Барона‑Коэна (Baron‑Cohen, 1992), 
в котором от детей требовалось не показывать экспериментатору, 
в какой руке они прячут монетку (игра «Отгадай, в какой руке мо-
нетка»). Аутичные дети, несмотря на то, что их ментальный возраст 
был не меньше 4‑х лет, часто ошибались в этой игре, что свидетель-
ствует о том, что они были не способны к обманным действиям 
и не понимали значение этих действий (как обман может влиять 
на мнения других людей).

Таким образом, многочисленные эксперименты наглядно про-
демонстрировали, что трех‑четырехлетние дети с типичным разви-
тием и дети с аутизмом более старшего возраста испытывают схожие 
трудности в задачах на понимание психического других людей, 
и что эти трудности, скорее всего, являются следствием дефицита 
их метарепрезентативных способностей (дефицитом у них модели 
психического). С другой стороны, М. Чандлер с коллегами утверж-
дали, что неудачи трехлетних детей с нормой развития в стандартных 
задачах на неверное мнение и в задачах на понимание обмана как 
способа формирования неверных мнений могут быть результатом 
трудностей вербализации (дети понимают, что у других могут быть 
неверные мнения, но они неспособны это вербально выразить) или 
сложности задачи (дети понимают, что другие могут иметь неверные 
мнения, но не могут следовать за изложением рассказа или не могут 
сделать вывод на основе доступной информации).

Таким образом, разработка направления исследований «Мо-
дель психического» дает возможность изучать организацию 
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внутреннего ментального мира ребенка и позволяет прогнозиро-
вать его способность предсказывать поведение другого человека. 
Совершенствование процедур исследований позволяет все более 
адекватно подойти к проблеме оценки понимания себя и Другого, 
сравнения полученных результатов разными авторами.

1.2.	И нтенция как предиктор модели психического

Взаимодействие человека с миром вещей и миром людей прин-
ципиально различается. В основе взаимодействия и с физическим, и 
с социальным окружением лежит способность понимать законы его 
организации. Следовательно, для понимания специфики поведения 
объектов физического мира и социального мира необходимо опирать-
ся на знания. Если объект падает со стола — никто не ожидает, что 
он полетит вверх. Люди и животные ищут упавшие объекты внизу. 
При этом они опираются на знание закона гравитации. Однако эти 
знания не представлены в систематическом, ясно осознаваемом виде, 
поскольку даже младенцы ищут упавшие объекты на полу. Следова-
тельно, мы можем говорить об интуитивной концепции физического 
мира, которая начинает складываться очень рано, и уточняется 
и детализируется в процессе научения и обучения человека. Однако 
интуитивные знания базовых основ физического мира необходимы 
для простого выживания и прогнозирования событий в окружении. 
Это относится и к интуитивной психологии, которая также необхо-
дима при социальных взаимодействиях. Ребенок с раннего возраста 
должен ориентироваться в социальном окружении и предвосхищать 
возможное поведение людей.

Принципиальным и ключевым различием организации мира 
вещей и людей является интенциональность социальных объектов 
в отличие от физических. Так, если мяч закатился за другой пред-
мет, то люди будут ожидать, что он появится с другой стороны, если 
на его пути нет препятствия (закон непрерывности движения, суб-
станциональности существования физических объектов). Но если 
человек скрылся за деревом, то он может там сесть и уснуть, т.е. его 
поведение может быть объяснено его внутренними целями — ин-
тенцией (он хочет отдохнуть).

Определение интенции тесно связано как с разными подхода-
ми, так и с парадигмой модели психического.
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Так, М. Томазелло (Tomasello, 2005, 2007) проводит аналогию 
между развитием уровней модели психического и различными 
уровнями понимания интенциональности. Он полагает, что в тече-
ние первых двух лет дети прогрессируют от понимания других как 
интенциональных агентов к пониманию других как обладающих 
интенциями, которые могут отличаться от их собственных и, на-
конец, к пониманию, что не все наблюдаемые действия являются 
интенциональными, а могут быть случайными, нецеленаправлен-
ными. В 3–4 года дети проходят следующие иерархические уровни: 
от понимания, что другие имеют мысли и мнения, к пониманию 
того, что эти мысли и мнения могут отличаться от их собственных, 
к осознанию, что люди могут иметь мнения, отличные от реаль-
ности. Различия в социальном познании в первые два года жизни 
от 3–4‑летних состоит в том, что вначале (в первые два года) дети 
не понимают, что люди имеют мысли, т.е. могут репрезентировать 
вещи, они только понимают, что люди имеют цели и задачи, кото-
рые направляют их действия, т.е. простые ментальные состояния. 
Данная точка зрения относится к области социального познания, 
в которой традиционно интенция определяется как действие или 
поведение, направленное на цель (Ф. Брентано, М. Мерло‑Понти, 
Дж. Серл). В этом направлении расхождения существуют лишь в во-
просе о том, что вызывает действие: ментальный план (т.е. оно обу-
словлено внутренней причиной), либо некоторый стимул (т.е. оно 
обусловлено внешней причиной).

Вопрос о том, когда возникает интенциональность (изучение 
онтологии — происхождения), пробудил у исследователей интерес 
к интерсубъективности. Дж. Брунер (Bruner, 1999) полагает, что 
младенцы с момента рождения понимают, что они являются объ-
ектом внимания людей, а через несколько месяцев уже начинают 
понимать, что объект может стать фокусом внимания при коммуни-
кации со взрослым. Следовательно, младенцы очень рано обнаружи-
вают, что они связаны с объектами, которые также воспринимают 
и Другие. В процессе диадических отношений младенцы интерпре-
тируют человеческое внимание как признак понимания внешнего 
мира. Простые ментальные состояния ребенка позволяют отнести 
человеческое поведение к типу активности, связанному с вещами. 
Развитие происходит к более сложным от понимания простых 
ментальных состояний. Понимание интенциональности является 
прекуссором развития модели психического. Однако М. Томазелло 
указывает, что понимание интенций других формируется к концу 
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первого года жизни и связано с тем, что маленькие дети начинают 
использовать несколько средств для достижения цели (4‑я суб-
стадия сенсомоторного развития по Пиаже: координированные 
вторичные циркулярные реакции, позволяющие координировать 
цель и средства ее достижения). Становление собственной интен-
циональности ведет к восприятию интенциональности Других 
(по механизму «как Я»).

Классические представления в русле теории Ж. Пиаже, к ко-
торым можно отнести и работы Й. Пернера (����������������������Perner����������������, 1991), предпо-
лагают, что понимание себя как интенционального агента — только 
основа для понимания того, что другие тоже интенциональны 
и являются агентами со своим внутренним опытом (эмоциями, мне-
ниями, желаниями). Социально‑когнитивное развитие младенцев 
происходит благодаря механизмам ассимиляции, аккомодации и ин-
тернализации, которые обусловливают возможность действовать 
интенционально младенцев в возрасте 8–10 месяцев и воспринимать 
других как интенциональных агентов в 18–24 месяца. С данной 
точки зрения, происходит развитие от стадии материалистической 
(действия в ответ на окружающие стимулы) к стадии менталистиче-
ской, которая характерна для детей в конце сенсомоторного периода, 
когда ребенок начинает управлять своими действиями на основе 
ментальных представлений.

Таким образом, данная позиция утверждает дискретность 
развития интенциональности, которая появляется между первым 
и вторым годом жизни ребенка.

Можно указать на слабые места данного подхода и вопросы, 
оставшиеся без ответа: каковы механизмы, которые превращают 
«бихевиориста» в «менталиста» в течение первого года жизни; 
какова роль социальных взаимодействий в развитии понимания 
ментальных состояний?

Другая точка зрения на природу становления интенциональ-
ности предполагает, что младенцы с рождения обладают сензитив-
ностью к коммуникациям с другими, способны к бинаправленным 
аффективным обменам при взаимодействиях. Так, М. Легерсти 
(Legerstee, 2005) показала в лонгитюдном исследовании младенцев 
от 5 до 53 недель, что младенцы имеют специфические ожидания 
относительно коммуникативного поведения их партнеров. Они от-
личают условия, когда люди или интерактивные куклы отвечали 
на движения глаз младенцев, от условий, когда индивид или кукла 
оставались пассивными. Уже в 5 недель младенцы ожидали, что 
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люди будут коммуницировать с ними лицом к лицу. Если они не по-
лучали общения, то начинали плакать, поскольку были нарушены 
их ожидания. Такого поведения не наблюдалось в случае с неживой, 
неподвижной куклой.

Младенцы прогрессируют в коммуникативном развитии от 
экспрессии их интенций в диадических взаимодействиях с людьми 
и объектами к экспрессии интенций, вовлекающих триадические 
взаимодействия Я–Объект–Другой, во второй половине первого 
года. К концу первого года младенцы применяют указывание и во-
кализации для управления человеческим вниманием и используют 
других как социальных референтов указателей.

Несмотря на рассогласование подходов относительно интен-
ции, большинство ученых согласны, что ее понимание является 
прекуссором модели психического. Развитие модели психического 
становится одним из фундаментальных аспектов человеческого 
развития.

Социальные коммуникации с самого рождения становятся 
необходимыми условиями развития понимания целенаправлен-
ного поведения Других, понимания, что и ребенок и Другой имеют 
ментальные состояния, обладают знаниями, имеют как общее, так 
и различное. Следовательно, развитие интенциональности проис-
ходит скорее постепенно, непрерывно от простых ментальных со-
стояний к сложным, но не выделен ясно критерий, когда именно: от 
рождения, в 9–12 месяцев или 18–24 месяца. Однако если понимать 
становление развития понимания интенций как непрерывный про-
цесс, тогда в разные возрастные диапазоны понимание интенций 
будет различным: от экспрессии собственных интенциональных 
состояний к пониманию интенциональности Других и сложности 
организации интенционального мира.

1.3. 	Т еории развития модели психического

Развитие понимания детьми ментальности рассматривается 
как основа социального понимания. Представления о природе жи-
тейской, наивной психологии чрезвычайно различны.

Одна из проблем понимания ментальности заключается в том, 
что информация о себе и своей деятельности качественно отлична 
от информации о другом человеке, вовлеченном в ту же деятель-
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ность. Информация о себе — это информация об объекте, включая 
опыт взаимодействия с ним, информация о Другом — это информа-
ция о субъекте и его поведении. На основании только этой инфор-
мации у ребенка нет способа узнать, что эти два типа информации 
относятся к одному и тому же, т.е. к психологическому отношению 
между субъектом и объектом. Тем не менее, ребенок это узнает. 
Как же это происходит?

Существует множество теорий, объясняющих данный процесс, 
которые можно разбить на четыре группы.

1.3.1. Теории модулярности

Главная цель модулярного подхода — определить требования 
к системе обработки информации, необходимой для когнитивного 
развития. Общая система обработки информации включает не-
сколько подсистем — модулей, формирующихся по мере созревания 
мозга. Некоторые модули (в том числе модуль, ответственный за 
социальное понимание) имеют встроенную репрезентационную 
структуру, определяющую тип переработки информации и форму 
получаемого знания.

В теории А. Лешли (Leslie, 1994) предполагается существование 
трех модулей для обработки соответствующей информации, кото-
рые могут развиваться независимо и параллельно, хотя в норме их 
развитие происходит последовательно, отчасти детерминированное 
созреванием общей когнитивной структуры.

Модулярная теория А. Лешли объясняет совершенствование 
модели психического развитием врожденных механизмов — мо-
дулей.

1 модуль — механизм теории тела (ToBy). Ребенок обрабатывает 
информацию о поведении физических объектов и создает класси-
фикацию объектов, основанную на их физических свойствах. Если 
объект может начинать движение или изменять его сам по себе, 
то он, скорее всего, может быть социальным агентом. Если же это 
происходит только с привлечением внешних источников энергии — 
он не субъект. Следовательно, люди имеют внутренний источник 
своего поведения и отличаются от физических объектов (ребенок 
начинает понимать это с 3–4 мес. жизни).

2 модуль — механизм «модели психического — 1» («Theory of 
Mind») (ToMM1), развитие которого во второй половине первого 
года позволяет младенцам конструировать людей как обладающих 
психическим и имеющих цели; теория механизмов мышления. 
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Начинает развиваться в 6–8 месяцев. Обрабатывает информацию 
о субъектах и их целенаправленных действиях.

3 модуль — механизм «модели психического – 2» («Theory of 
Mind») (ToMM2), отвечающий за развитие репрезентации агентов 
как наделенных пропозиционными аттитюдами, означающими 
понимание ментальных состояний (в течение второго года жизни). 
Эти механизмы ответственны за метарепрезентации, а также за 
понимание действий в отношении потенциально несуществующих 
обстоятельств.

В теории С. Барона‑Коэна (������������������������������������Baron�������������������������������‑������������������������������Cohen�������������������������, 1991, 1993) подчеркива-
ется решающая роль в развитии «Theory of Mind» детекции ребенком 
направления взгляда. Автор теории добавляет к перечисленным выше 
модулям еще детектор намерений (определение намерения другого 
человека), детектор направления взгляда (прослеживание ребен-
ком взгляда взрослого, что позволяет ментально присоединиться 
к намерению взрослого), а также механизм общего внимания, когда 
внимание ребенка и взрослого встречается на одном объекте, что дает 
представление об обмене психическими состояниями.

1.3.2. Нео‑пиажетианские теории

Согласно теориям этой группы, развитие модели ментально-
сти, главным образом, зависит от собственной активности ребенка 
в социальном мире. Разногласия между авторами заключаются 
в том, предшествует ли понимание эквивалентности себя и Другого 
различению социального мира и мира объектов. Первая группа — 
теории симуляции, которые предполагают, что понимание Другого 
происходит через уподобление собственной направленной деятель-
ности активности Другого на основе опыта.

Б. Расселл, например, считает, что знание о разделении на 
субъект и объект и знание об объекте есть на самом деле знание об 
отношении между собой как субъектом опыта и объектом. Опыт 
социального взаимодействия играет огромную роль в развитии 
понимания Себя и Других как субъектов.

1.3.3. Теории подобия (matching)

Основное внимание в теориях этой группы уделяется про-
блеме понимания эквивалентности ���������������������������C��������������������������ебя и Другого. Предполага-
ется, что врожденное сходство между Собой и Другими наиболее 
очевидно в ситуациях, где Я и Другой вовлечены в одну и ту же 
деятельность. Это и есть ситуации подобия, позволяющие младенцу 
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понять, что Я и Другой одинаковы в их потенциальной возможности 
вступать в психологические отношения с объектами.

 Два главных подхода среди этих теорий схожи в подчеркива-
нии центральной роли интермодальной интеграции и амодальной 
репрезентации информации, полученной от Себя и Других.

В теории имитации Э. Мелтзоффа и А. Гопник (Meltzoff, 1990; 
Meltzoff�������������������������������������������������������, �����������������������������������������������������Gopnik�����������������������������������������������, 1993) основная роль отводится способности ре-
бенка к имитации. Предполагается, что способность к определе-
нию кросс‑модальной эквивалентности между зрительным опы-
том наблюдения за деятельностью Других и проприоцептивным 
опытом собственной деятельности позволяет младенцу получать 
опыт типа «как и я». Э. Мелтзофф и К. Мур (Meltzoff, Moore, 1989) 
полагают, что имитация возможна благодаря механизмам интер-
модального картирования (AIM – Activity Intermodal Mechanism). 
Таким путем можно получить опыт не только в отношении дей-
ствий, но и в отношении эмоций, наблюдая за их поведенческими 
проявлениями (имитация счастливого выражения лица ведет 
к переживанию эмоции счастья). Хотя относительный характер 
психологических состояний не дан непосредственно в амодаль-
ной схеме тела, младенец склонен имитировать действия других, 
направленные на объект, и в результате может определять экви-
валентность Я и Других в смысле действий с объектами и, тем са-
мым,— объектно‑направленную природу психической активности. 
Классические эксперименты Э. Мелтзоффа и А. Мура, а также 
Т. Филд с коллегами представлены на рисунке 2.

По мнению К. Мура (Moore, 1996), младенец может участвовать 
в уподобляющей деятельности, не имея предварительно никакой 
теории психического. Младенцы, вовлеченные в такую деятель-
ность, способны получать информацию о себе и других по поводу 
одних и тех же психологических отношений, и в этом случае интер-
модальная интеграция может обеспечить репрезентацию этой дея-
тельности, опосредующей отношения между субъектом и объектом.

Подтверждением данной концепции служат не только классиче-
ские исследования Э. Мелтзоффа по имитации лицевых движений 
(высовывание языка, открывание рта, надувание губ) новорожден-
ными и младенцами 1 мес. Интепретация этих исследований широко 
обсуждается, однако сами факты были многократно подтверждены 
в исследованиях разных авторов на младенцах разных культур. 
Еще более сильным аргументом в пользу данной концепции служат 
факты, полученные в последние годы по отсроченным имитациям. 
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Отсроченная имитация определяется как способность репродуци-
ровать действие или серию действий в отсутствии перцептивной 
поддержки, которая в литературе ранее обозначалась как сравни-
тельное поведение (Дж. Доллард и Н. Миллер) или обучение путем 
наблюдения (А. Бандура). Отсроченная имитация с необходимостью 
предполагает репрезентативное мышление, способность ребенка 
кодировать событие символически для дальнейшего воспроизве-
дения, в тесной связи с вниманием и моторным воспроизведени-
ем. Согласно Пиаже, отсроченные имитации появляются только 
в конце сенсомоторной стадии (18–24 мес.) Было обнаружено, что 
способность к отсроченным имитациям появляется вскоре после 
рождения. Взрослый демонстрировал открывание рта или высо-
вывание языка, затем делал нейтральное лицо, а потом вытаскивал 
соску у младенца. Младенцы в возрасте 2–3 недель имитировали 
демонстрированные жесты. В 6 недель они были способны имити-
ровать еще более отсроченное действие. После демонстрации жестов 
на второй день младенцев возвращали в лабораторию и показывали 
им того же взрослого с нейтральным лицом, и они демонстрировали 
жесты, виденные накануне (Meltzoff, Moore, 1998).

В 9 мес. младенцы были способны воспроизводить необычные 
действия после короткого наблюдения за ними (касание головой 
оранжевой доски, что приводило к зажиганию света). При этом 

Рис. 2. 	 Имитация лицевых движений в исследованиях Э. Мелтзоффа 
и А. Мура (1977) и имитация эмоций в исследованиях Т. Филд 
с коллегами (1982)
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действия были незнакомы младенцам, не входили в репертуар их 
навыков.

В работах других авторов (�������������������������������������Bauer�������������������������������� �������������������������������et����������������������������� ����������������������������al��������������������������. 2000) была показана воз-
можность более старших детей воспроизводить от 2 до 5 компонентов 
последовательных событий, при этом эффективность воспроизведе-
ния увеличивалась, и отсроченное воспроизведение пролонгирова-
лось (до 6 недель), если компоненты событий содержали причинные 
связи, были знакомы и сопровождались вербально.

Дж. Герберт и Г. Гейне (Herbert, Hayne, 2000) изучали развитие 
изменений в отсроченной имитации у младенцев от 6 до 30 мес. и об-
наружили, что даже самые маленькие демонстрируют отсроченную 
имитацию серии действий с разными игрушками, состоящую из 8 
единиц, с задержкой в 24 часа. Но существуют и возрастные особен-
ности. Для младших (6–12 мес.) необходимо повторение действий, 
приводящих к цели, два и более раз, и они менее точны в имитации 
и хуже генерализуют эти действия на новые объекты, чем дети 
18–24 мес. Только в 30 мес. младенцы способны к генерализации 
действий. Более того, была обнаружена связь между числом после-
довательных действий и величиной отсрочки их воспроизведения. 
Последовательность из 3 действий воспроизводилась через 14 дней 
18‑месячными и через 3 месяца — 24‑месячными младенцами. Это 
свидетельствует об уменьшении специфичности признаков, не-
обходимых для имитации, увеличении пластичности, гибкости 
репрезентаций.

Таким образом, врожденные имитации являются основой для 
отсроченной имитации. Способность к имитации означает наличие 
репрезентаций цели и действий, приводящих к ней, эти репрезента-
ции быстро развиваются в младенческом возрасте. Механизм ими-
тации указывает на внутренние основания развития социальных 
взаимодействий через сравнительный анализ репрезентативных 
структур с внешним поведением других людей.

1.3.4. Теории интерсубъективности

Термин был введен К. Тревартеном в  1979  г. в  контексте 
описания реципрокности в раннем социальном взаимодействии 
и прояснения идеи, что младенцы уже в двухмесячном возрасте осо-
знают субъектность и интенциональность других (Trevarthen, 1979). 
Имеются, однако, возражения, что реципрокность не является ре-
альным феноменом взаимодействия ребенка и взрослого, но лишь 
отражает тенденцию взрослого интерпретировать социальное по-
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ведение младенцев как направленное. Родители действуют так, «как 
если бы» младенцы понимали и имели способность к осознанию. 
Они атрибутируют интенции младенческим улыбкам, вокализа-
циям и действиям. Следовательно, младенческая интенциональ-
ность скорее свойство восприятия взрослых, чем характеристика 
поведения младенцев.

Наиболее разработанной из теорий этого направления являет-
ся уже упоминавшаяся теория раннего понимания ментальности 
П. Хобсона. Напомним, что, согласно ей, интерперсональная отне-
сенность является основой всех нормальных форм социального по-
нимания: ребенок в очень раннем возрасте способен координировать 
свои установки (комбинацию ментальных и телесных атрибутов 
человека) с установками другого для включения в интерсубъектив-
ное взаимодействие. Во втором полугодии жизни дети способны 
воспринимать установки других, направленные на объект, и таким 
образом входить в «треугольник отношений» (Я–Другой–объект); 
дети становятся способны относиться не только непосредственно 
к другому человеку или объекту, но и к отношению другого к объ-
ектам внешнего мира или к ним самим. Чтобы это произошло, пред-
варительно существующее представление о людях как субъектах 
опыта предполагает когнитивный рост в понимании соотношения 
целей и средств. Понимание возможности разделения установок 
другого не требует концептуализации психики (сознания), но тре-
бует способности регистрировать тот факт, что другие могут иметь 
психические состояния, отличные от таковых у самого ребенка. Все 
вышеописанное происходит к концу первого года жизни.

В концепции Й. Пернера (Perner, 1991) предпринята попытка 
предложить общую модель развития представлений как о физиче-
ском, так и о социальном мире.

В его уровневой модели развития ментальных репрезентаций 
начальный уровень характеризуется первичной одиночной моделью 
восстановления информации (single updating model). Эта модель име-
ет две важнейшие особенности: она не модально специфична и не 
ограничивает репрезентацию воспринимаемого; она свойственна 
детям первого года жизни. Этими двумя главными особенностями 
модель Пернера отличается от аналогичной возрастной стадии Пиа-
же — сенсомоторного интеллекта. У младенцев, по Пиаже, интегра-
ция информации от разных модальностей возможна только в конце 
первого года. Факты базового интерсенсорного взаимодействия 
уже обсуждались нами (Сергиенко, 1996). Сенсомоторная стадия 
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Пиаже предполагает также необходимость наличной стимуляции, 
что выражается в феномене «с глаз долой — из сердца вон». В моде-
ли Пернера использование и восстановление информации связано 
с ограничениями младенцев совмещать различные репрезентации. 
Так, многие данные, указывающие на существование у них по-
стоянства объекта, указывают скорее на развитие репрезентации 
пространственных концептов, чем собственно концепцию объекта. 
Бауэр и Вишарт наблюдали, как младенцы 6‑ти месяцев ищут объ-
ект за ширмой и достают объект, даже тогда, когда после начала 
движения руки к объекту свет был выключен, а в конце — включен. 
Те же самые дети демонстрируют классический отказ от поиска 
объекта, спрятанного под платок или в чашку. Они полагают, что 
младенцы знают о постоянстве объекта, но не могут представить 
себе объект, находящийся внутри чего‑то еще (чашки). До того 
как младенцы будут способны представить один объект внутри 
другого, они представляют его возможные перемещения и законы 
этих перемещений. Одиночная модель репрезентации также имеет 
свои ограничения, которые становятся очевидными при хранении 
и анализе несовместимых, противоречивых фактов. Несовмести-
мость новой информации с моделью в ее существующем состоянии 
является типичной для моделей этого уровня. Старая информация 
вытесняется новой. Следовательно, понимание временных изме-
нений в рамках одиночной модели невозможно. На этом уровне 
модель психического ограничена экспрессией ментальных со-
стояний и селективностью внимания к поведению других людей. 
Вторичная модель ментальной репрезентации снимает ограничения 
первичной одиночной модели и появляется в полуторагодичном 
возрасте. Вторичная модель получила название мультимодели, так 
как важнейшей особенностью данного уровня становится способ-
ность совмещения нескольких моделей репрезентации в единую 
мультимодель. Появляется способность совмещения прошлых 
и текущих событий для предсказания невидимых трансформаций, 
понимания и интерпретации символических средств, таких как 
изображения, жесты, язык, зеркальный образ. Появление симво-
лической игры в том же возрасте может быть объяснено развитием 
уровня ментальной репрезентации в виде мультимоделей. Уровень 
мультимоделей необходим ребенку для осознания различия между 
реальным миром и символическими средствами его представления. 
В экспериментах А. Лемперса, Э. Флейвелла и Дж. Флейвелл детей 
от 1 до 3‑х лет просили показывать игрушку или картинку другому 
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человеку, обращенному лицом к ребенку. В год дети показывали 
картинку так, чтобы было видно им самим, и только в два года дети 
начинали показывать картинку взрослому без возможности одно-
временно с ним видеть ее.

Данные подтверждают, что дети понимают, что «показывать» 
значит предъявлять объект близко к глазам или лицу другого че-
ловека. В полтора года они понимают, что на линии взора между 
глазами и объектом не должно быть преград для того, чтобы объ-
ект был увиден. Но дети этого возраста показывают картинку так, 
чтобы самим ее видеть, возможно, потому, что показывание должно 
вести к внутреннему опыту видения. Дети не могут представить, что 
видит другой человек, иначе чем глядя на картинку одновременно 
с ним, т.е. разделяя с ним внутренний опыт. В два года большинство 
детей имеют свой собственный внутренний опыт, который позво-
ляет разделить видение картинки взрослым. Данное поведение 
требует мультимодели репрезентации. Уровень мультимодели 
ментальной репрезентации объясняет также узнавание себя в зер-
кале. Необходимо сравнить модель реального отражения с моделью 
себя. Этот уровень также является теоретическим основанием 
появления эмпатических реакций у младенцев данного возраста. 
Соотношение понимания «смотреть», «видеть» и «показывать» 
отражает динамику изменений ментальных возможностей детей. 
Сначала дети понимают физические отношения, отражают значение 
«смотреть», что психологически важно для развития организации 
поведения. Это означает, что физический конструкт еще не отде-
лен от ментального. Только позже они понимают «видеть» и «по-
казывать» как интенционально направленный ментальный опыт. 
Понимание интенциональности ментального опыта предполагает 
уже следующую уровневую организацию — метамодель, которая 
является ментальной теорией сознания.

Этой стадии дети достигают в возрасте 4‑х лет, обретая способ-
ность к репрезентационному опосредованию и построению вну-
тренних моделей. Именно в этом возрасте дети постигают значение 
убеждений и доверия. Они начинают манипулировать доверием, 
начинают врать и обманывать. Неспособность детей‑аутистов обма-
нывать свидетельствует о дефиците репрезентативной концепции 
сознания на уровне метамодели.

 С. Кэри предположила, что развитие детского интеллекта со-
стоит в разворачивании двух врожденных концепций — физической 
и психической — в направлении все большей их специфичности.
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 Однако понимание физического мира и понимание организа-
ции социального мира, называемого Кэри психическим концептом, 
т.е. понимание психических состояний, происходит различно. По-
нимание психических состояний требует более сложной менталь-
ной организации, проходит более продолжительный путь развития. 
Однако врожденные, базовые схемы понимания как физического, 
так и социального мира присущи даже самым маленьким младен-
цам. Поэтому мы рассмотрели теоретическую модель развития 
житейской психологии Дж. Пернера, пытающегося объединить 
две линии ментального развития детей — понимание физического 
и социального мира. Общий прогресс развития, по Пернеру, идет от 
первичной репрезентации (одиночная модель) к вторичной репре-
зентации (мультимодель или комплексная модель) и затем к метаре-
презентации. Пернер выделяет три ступени в развитии понимания 
психических состояний или социальных субъектов у детей.

1.	 Врожденная сензитивность к экспрессии ментальных состояний.
2.	 Понимание ментальных состояний, тесно связанных с ситуа-

цией («ситуативная теория поведения»).
3.	 Понимание ментальных состояний как внутренней репрезен-

тации («репрезентативная теория сознания»). Только на этой 
стадии появляется возможность связать референты с менталь-
ными состояниями.

 Многие положения концепции Пернера, безусловно, спорны, 
и некоторые факты ставят под сомнение ее универсальность. Так, 
предположение об организации ментальной репрезентации младен-
цев первого года жизни как одиночной модели текущей информации 
не согласуется с данными о развитии антиципации у младенцев уже 
3‑недельного возраста в условиях непрерывного движения, с данны-
ми о возможности понимания ими некоторых конструктов органи-
зации физического мира — непрерывности и субстациональности 
(Сергиенко, 1992, 2000, 2002, 2006). Выполнение младенцами задач 
с исчезновением объекта с антиципацией и понимание некоторых 
законов существования физического мира с необходимостью требу-
ет ментальной организации на уровне мульти‑ и даже метамоделей. 
Узнавание себя в зеркале проходит путь постепенного изменения 
понимания отражения как объекта познания (как физического 
объекта) к пониманию зеркального Я (социального субъекта). Раз-
личия в уровнях развития следует, возможно, искать в количестве 
и качестве связей между внутренними репрезентациями, которые 
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существенно изменяются по мере развития ребенка. Данное предпо-
ложение требует дальнейшей теоретической и экспериментальной 
разработки проблем когнитивного развития.

Таким образом, представлена довольно разноплановая картина 
понимания процесса становления «��������������������������������Theor���������������������������y�������������������������� o������������������������f����������������������� Mind»����������������� в раннем возрас-
те. Особый интерес к раннему возрасту обусловлен, прежде всего, 
тем, что для понимания сложных форм социальных взаимодействий 
между людьми необходимо изучить базовые формы социального 
поведения, его детерминанты и механизмы. Несмотря на противо-
речивость и разнородность представленных концепций и теорий, 
становится отчетливо ясно, что процесс формирования модели 
ментальности хотя и имеет особый статус в психическом развитии 
человека, не может быть изучен и понят в отрыве от других аспек-
тов развития: когнитивного, моторного, эмоционального. Создание 
единой стереоскопической картины постижения человеком мира во 
всех его сложнейших противоречиях позволит продвинуться к по-
ниманию основ социализации. Ранний период развития ребенка 
позволяет изучить природу этого процесса.

1.4. 	Предшественники развития модели 
психического

Понимание ментального мира предполагает установление 
различий между социальными и несоциальными объектами. Разли-
чия между физическими и социальными объектами можно описать 
следующим образом:

1. 	 Движение физических и социальных объектов различно. 
Движение физических объектов предсказуемо и осущест-
вляется в условиях приложения внешних сил, тогда как 
социальные объекты (люди) двигаются сами.

2. 	 Физические объекты стабильны и предсказуемы, тогда как 
социальные объекты и события нестабильны и трудно пред-
сказуемы.

3. 	 Социальные объекты и законы их существования сложнее, 
чем физические объекты и их законы.

В работе Р. Гельмана (Gelman, 2004) были выделены различия 
между концептами человека и объекта. Несмотря на то, что люди 
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и объекты подобны в том, что имеют физические характеристики 
(размер, форму), эти два класса отличаются тем, что люди обща-
ются, растут, репродуцируют себе подобных (это общие признаки 
всего живого) и наделены чувствами, интенциями и мыслями. Они 
воспринимаются по‑разному. Когда смотрят на людей, то прежде 
всего фокусируются на их ментальных состояниях, т.е. эмоциях 
и интенциях. Объекты не имеют внутренних состояний, и мы на-
правляем внимание к их физическим характеристикам и функциям. 
Как следствие различного восприятия, активность, направленная 
на объекты и людей, различна: с людьми взаимодействуют, а над 
объектами действуют. При взаимодействиях с людьми ожидают ре-
ципрокности — вербального общения либо ответа в действии, тогда 
как при действии с объектами никакой реципрокности не ожидают. 
Различия людей и объектов — фундаментальная способность чело-
века. Подобное различие приводит к мысли о специфичности двух 
линий развития: познания физических и социальных объектов.

Разные теоретические концепции решают вопрос о развитии 
познания физических и социальных объектов по‑разному. Так, тео-
рия модулярности (А. Лешли, С. Барон‑Коэн) считает, что познание 
людей происходит на более позднем этапе развития. Это обусловлено 
тем, что у младенца нет необходимости начинать познание с психи-
ческих характеристик среды. Врожденные способности репрезен-
тировать людей позволяют младенцам идентифицировать их как 
подобных себе, обладающих эмоциями и интенциями, но сложные 
представления о социальном концепте отсутствуют — в них нет не-
обходимости.

 Для Пиаже вопрос о различении живого и неживого является 
областью исследования анимизма и причинности. Пиаже считал, 
что врожденных знаний не существует. Младенцы не компетентны 
ни в понимании физического, ни ментального мира. Благодаря своим 
действиям в мире ребенок конструирует представления о законах су-
ществования объектов, учится различать живое и неживое, развивает 
ожидания относительно поведения людей и опознание человеческих 
интенций. До стадии конкретных операций ребенок не различает 
ментальные и физические события (анимизм), внешние и внутренние 
состояния (говорить и думать). Современные данные показали, что 
даже дошкольники различают ментальные и физические события, 
а младенцы в возрасте до 18 мес. оценивают человеческое поведение 
как интенциональное. Исследования М. Легорсти (Legerstee, 2005) 
доказали, что уже в 2 мес. младенцы оценивают людей как соци-
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альные объекты, улыбаясь, вокализируя и имитируя их действия, 
тогда как несоциальные объекты они рассматривают как цель для 
достижения. Исследования, проведенные на 4‑месячных младенцах, 
продемонстрировали, что когда за ширмой исчезали и появлялись 
люди, то дети вокализировали в направлении ширмы, за которой 
прятался человек, но тянулись к ширме, если за ней прятался объ-
ект. Младенцы используют разные типы ответов, подтверждая, что 
они понимают свойства людей и вещей в отсутствие перцептивных 
признаков (т.е. во внутреннем плане) (Legerstee, 1994). Подобные 
результаты были обнаружены у детей с синдромом Дауна, имеющих 
тот же ментальный возраст и когнитивные достижения, что и типич-
но развивающиеся младенцы.

Хотя приведенные исследования указывают, что младенцы со-
циально компетентны в первые месяцы жизни, они не проясняют во-
проса о том, чего же младенцы ожидают от поведения других людей. 
Неясно, ожидают ли они, что другие заговорят с людьми или будут 
манипулировать с объектами. Этот вопрос был поставлен в другой 
работе М. Легорсти с коллегами (���������������������������������Legerstee������������������������, 2005). В ознакомитель-
ной серии (метод привыкания) одна группа 6‑месячных младенцев 
привыкала к человеку, который говорил, обращаясь к ширме, а дру-
гая группа привыкала к человеку, который дотягивался к ширме, т.е. 
младенцы видели только человека говорящего или действующего 
по направлению к ширме. В тестовой пробе им предъявлялись два 
события: человек разговаривает с человеком или с шаром (размеры, 
адекватные размерам человека), появляющимися из‑за ширмы; или 
дотягивается к шару или человеку, появляющимся из‑за ширмы. 
Если младенцы конструируют людей как сущности, способные 
к самодвижению, независимым действиям и взаимодействиям на 
расстоянии, то они будут удивлены, обнаружив, что человек раз-
говаривает с шаром, скорее, чем в случае разговора с человеком. 
И наоборот, дотягивание к шару будет более ожидаемым событием, 
чем к человеку (при этом длительность зрительного сосредоточения 
на необычном событии существенно увеличивается, что и служит 
показателем различения ожидаемого и неожиданного события) 
(рисунок 3).

Результаты показали, что младенцы, которые были ознаком-
лены с разговаривающим человеком, дольше смотрели на (были 
удивлены) человека, разговаривающего с шаром, чем с человеком, 
а другая группа, привыкшая к дотягиванию, дольше смотрела на 
дотягивание к человеку (как неожидаемое событие), чем к шару. 
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Рис. 3. 	 Эксперимент М. Легорсти. Младенец наблюдает, как человек 
общается с кем‑то за ширмой (а), затем два варианта события: 
общается с  шаром (b) или общается с  другим человеком (c) 
(сверху). Снизу: человек дотягивается до чего‑то скрытого за 
ширмой (а), затем два варианта событий: дотягивается до чело‑
века (b) или до объекта (шара) (с). Пояснения в тексте

Следовательно, младенцы способны предполагать определенное по-
ведение людей. Они полагают, что действия взрослого направлены 
на что‑то, пусть невидимое, и запоминают этот опыт, когда видят 
человека или объект.
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Интенсивные эмоции у младенцев вызывают люди, но не физи-
ческие объекты. Люди усиливают мотивацию учиться.

Таким образом, различение социальных и физических объектов 
обнаружено на самых ранних этапах онтогенеза, что свидетельству-
ет об особенностях в познании социального и физического мира.

В работе Э. Спелке с коллегами (Spelke, Philips, Woodward, 
1995) были представлены доказательства того, что младенцы 
могут различать причины движения физических и социальных 
объектов. Сравнивали возможности 7‑месячных младенцев по-
нимать необходимость контакта как причину движения при 
взаимодействии физических тел и людей (рисунок 4). В ознако-
мительной пробе младенцы смотрели, как физический объект или 
изображение человека появляется с одной стороны центрального 
экрана и перемещаются позади него. Второй объект или человек 
появлялись из‑за другой стороны экрана за интервал времени, при 
котором первый объект вступал в контакт со вторым. Затем все 
происходило в обратном порядке. В тестовой серии экран отсут-
ствовал, и младенцы видели или контактные, или неконтактные 
события. В случае контактных событий физический объект или 
человек двигались по тому же пути, что и в ознакомительной се-
рии, происходил контакт со вторым объектом или человеком, что 
сообщало ему движение. В случае неконтактных событий второй 
физический объект или человек никогда не вступали в контакт 
с первым движущимся объектом. Первый объект останавливался 
на близком расстоянии от второго, который начинал движение 
после паузы. Если младенцы способны отличить физический ис-
точник движения от биологического, то они будут находить некон-
тактные события более интересными (новыми, невозможными), 
а контактные — знакомыми. В случае людей реакции младенцев не 
должны различаться для контактных или неконтактных событий, 
так как люди являются агентами, наделенными способностью 
к  самодвижению. Именно такие результаты и  были получены 
в экспериментах (рисунок 4).

Элегантные исследования были проведены Э. Мелтзоффом 
(Meltzoff, 1995). Он изучал развитие понимания субъектности. 
Он  показал, что старшие дети могут понимать интенциональ-
ность Других, которая предполагает понимание их намерений 
и связей действия с целью. Мелтзофф показывал детям в возрасте 
18 мес., как взрослый пытается вытащить один объект из другого, 
но безуспешно. Действия взрослого являлись только попыткой, 
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только неосуществленным намерением. Однако дети повторяли 
и осуществляли действия, ведущие к цели, опираясь только на 
анализ намерения, указывающего цель действия. Более того, когда 
подобные попытки действия, не приводящие к цели, демонстриро-
вало механическое устройство, младенцы не повторяли их и не до-
стигали цели. Э. Мелтзофф полагает, что эти результаты указывают 
на существование двух отдельных путей понимания причинности 
в 18 мес.: физической каузальности для объяснения поведения ве-
щей и психической каузальности для объяснения поведения людей. 
Психические репрезентации должны оперировать не физическими, 
а психическими законами, включающими понимание цели и целе-
направленных действий.

Ф. Беллагамба и М. Томазелло (Bellagamba, Tomasello, 1999) 
повторили эти эксперименты с 12 и 18‑месячными детьми. Только 

Рис. 4. 	 Схема экспериментов Э. Спелке с коллегами (Spelke, Philips, 
Woodward, 1995), где сравнивались возможности 7-месячных 
младенцев понимать необходимость контакта как причины дви‑
жения при взаимодействии физических тел и людей.
(Верхний ряд — условия ознакомления, когда событие предъяв‑
ляется до тех пор, пока ребенок не теряет к нему интерес как 
новому. Средний ряд — тестовые условия контактных событий. 
Повышение интереса (зрительной фиксации) означает возмож‑
ность различения известного события в ознакомительной фазе 
и нового. Нижний ряд — тестовые условия неконтакных событий)

Условия физических объектов Условия социальных объектов
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18‑месячные выполняли целевые действия без предъявления их 
полной последовательности, а только намеренного незавершенного 
действия. Более того, если детям показывали конечный результат 
действия, ни 12-, ни 18‑месячные дети его не воспроизводили.

В исследованиях С. Джонсона с коллегами (по: Legerstee, 2005) 
было показано, что младенцы в возрасте 15 мес., т.е. младше 18 мес., 
при определенных условиях выполняют целенаправленные дей-
ствия при наблюдении за суррогатным агентом. Перед ребенком 
сидела марионетка орангутанга, управляемая экспериментатором, 
скрытым от глаз ребенка. Суррогатный агент выполнял роль ин-
тенционального агента (имел его признаки: лицо, глаза, генерация 
движений, упорядоченное поведение). Марионетка выполняла 
неудачное, незавершенное действие с объектами. Младенцы произ-
водили полное действие, опираясь на интенцию, выявленную при 
наблюдении за действиями суррогатного агента. Авторы полагают, 
что 15‑месячные дети обладают репрезентациями ментального 
агента, которые могут опираться на такие признаки, как лицо, руки, 
упорядоченное поведение.

В работе М. Легости и Ж. Марковой (Legerstee, Markova, 2005) 
сравнивались возможности выполнения неуспешного действия 
младенцами в возрасте 10 мес. при наблюдении за людьми и ани-
мационным объектом. В этом исследовании неживой агент (ани-
мационный) был наделен психическими характеристиками: лицо, 
руки, независимые движения. Младенцам предъявляли модель 
ситуации с человеком и неживым агентом (игрушечной собакой). 
В обеих ситуациях демонстрировались или полное, или неуспешное 
действия для того, чтобы изучить, будут ли младенцы интерпрети-
ровать поведение социального и несоциального агента в физических 
параметрах либо на основе телесных движений смогут «считать» 
цель и интенцию действий.

В условиях неуспешных действий младенцы дополняли це-
левые действия человека, но не анимированного, несоциального 
агента. Различные ответы в случае живого и неживого агентов дают 
аргумент в пользу того, что уже 10‑месячные младенцы восприни-
мают как интенциональные сущности, имеющие цели, людей, но не 
анимированных, неживых агентов.

Еще более значительные результаты были получены в иссле-
дованиях Г. Жержели с коллегами (Gergely et al., 1995, 2007). Они 
показали, что атрибуция агента основана на каузальном анализе 
физической ситуации. Их данные демонстрируют, что младенцы 
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в  возрасте 12 мес. начинают анализировать пространственное 
поведение агента в терминах его действий, направленных к цели, 
и применяют представление об интенциональности к поведению, 
когда оно становится рациональным, следовательно, атрибутируя 
ментальную каузальность целенаправленному поведению. Когда 
нет оснований для атрибуции целенаправленного пространствен-
ного поведения, интенциональность не учитывается. В своих экс-
периментах они исходили из того, что предвидение и ожидание 
поведения агента предполагают атрибуцию интенциональных 
состояний, таких как убеждения, цели, желания, как ментальных 
причин действий. Это означает применение принципа рациональ-
ности — агент должен максимально рационально действовать для 
достижения цели. Для проверки гипотезы была смоделирована 
ситуация на компьютерном дисплее, имитирующая действия агента 
как поведение кругов. Маленький кружок был отделен от большого 
препятствием. Маленький кружок начинал двигаться и натыкался 
на препятствие. Он возвращался и затем прыгал через препятствие, 
достигая контакта с большим кружком. Это событие повторялось 
дважды в фазе привыкания (ознакомительной фазе эксперимен-
та). Взрослые испытуемые описывали это зрительное событие как 
«мама зовет своего ребенка», который прыгает к ней. После фазы 
привыкания, младенцы видели те же два кружка, те же движения 
(прыжок), но барьера уже не было. Это был привычный способ 
действий, как и в ознакомительной фазе. Новый способ действия, 
предъявляемый младенцам, состоял в том, что маленький кружок 
достигал большого кратчайшим путем (рациональный принцип 
действия — нет барьера, нет необходимости прыгать) (рисунок 5). 
Результаты исследования показали, что 12‑месячные младенцы 
имеют представления об интенциональности и принципе рацио-
нальности. Авторы заключили, что каузальные механизмы пси-
хических состояний, таких как убеждения, желания, вероятно, 
развиваются, имеют те же корни, что и физическая причинность 
столкновений и поддержки, а именно на основе каузального анализа 
пространственного поведения объектов.

В одной из недавних работ Жержели с коллегами (Csibra et al., 
2003) анализировались компоненты понимания интенционально-
сти целенаправленных действий как атрибуций агента. В основе 
младенческой способности к рациональности, так же как и интуи-
ции взрослых, может лежать схема целенаправленного действия, 
состоящая из 3‑х элементов: наблюдаемое поведение, возможное 
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будущее состояние (в результате поведения) и релевантные аспекты 
физической реальности возможных действий. Эта схема обеспе-
чивает целевую репрезентацию только тогда, когда наблюдаемое 
поведение может быть рассмотрено как эффективное (рациональ-
ное), приводящее к желаемому состоянию в данных физических 
условиях. Если рациональный принцип сформирован благодаря 
репрезентациям, то желаемое состояние становится кодом цели 
поведения, средством достижения, с учетом релевантных аспектов 
физической реальности как конструктов действия. На рисунке 6 
представлена данная схема целевой репрезентации целенаправ-
ленного действия.

Принцип рациональности функционирует не только как кри-
терий хорошо сформированной целевой репрезентации, приводя-
щей к умозаключению: знание двух элементов целевой репрезента-
ции дает возможность предвидеть содержание третьего элемента 
схемы, который неизвестен. Исследования Дж. Цибры с коллегами 
(Csibra et al., 2003; Gergely et al., 1997) продемонстрировали тип 
такого умозаключения, а именно, предвосхищение новых средств 

Рис. 5. 	 Схема экспериментов Г.  Жержели с коллегами (Gergely et al., 
1995). Они показали, что атрибуция агента основана на каузаль‑
ном анализе физической ситуации
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достижения цели при изменении физических условий действия. 
В ознакомительной фазе младенцам демонстрировали поведение, 
которое могло быть интерпретировано как эффективное средство 
достижения цели в данной ситуации. В тестовой фазе они сталки-
вались с модифицированной ситуацией, где условия физической 
реальности были изменены, но целевое состояние не изменялось. 
Младенцы использовали рациональный принцип для нового по-
ведения, которое вело к той же цели в новых условиях — они пред-
восхищали новые средства в новых условиях. Однако могут быть 
и другие варианты умозаключений, построенных по принципу ра-
циональности на основе целевой репрезентации: это умозаключе-
ние о невидимой цели на основе наблюдаемых действий и условий 
достижения и умозаключение о невидимых условиях реальности 
на основе наблюдаемых действий и целевого состояния. В экспери-
менте были проверены обе эти возможности. В ознакомительной 
пробе красный шарик преследовал желтый. В экспериментальной 
группе размер шарика‑преследователя был таким, что он не мог 
пройти в зазор между препятствиями, а в контрольной группе 
преследователь‑шарик был маленьким. В тестовой пробе предъ-
являлись два события: 1) когда зазор между препятствиями был 
большим, и  шарик‑преследователь выполнял новое действие, 
догоняя желтый шарик, не  огибая препятствие (конгруэнтное 
событие) или шарик-преследователь следовал прежним обход-
ным путем, игнорируя рациональное решение, содержащееся 
в задаче,— достаточный проход между препятствиями (неконгру-
энтное действие). В фазе привыкания младенцы наблюдали, как 

Рис. 6. Схема рационального принципа (по: Csibra et al., 2003)
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маленький желтый шарик следует по пути за ширмой к большому 
красному шарику. При этом траектория этого пути была не прямой, 
а огибающей, как будто бы там существовало препятствие, но его 
за экраном было не видно. В тестовой пробе предъявлялось два 
события: 1) в отсутствии всякого препятствия маленький шарик 
следовал к большому тем же путем как бы перепрыгивая через 
гору и 2) маленький шарик выполнял то же огибающее действие, 
но оно уже было рациональным, поскольку на пути присутство-
вал куб, который надо было преодолеть. Исследования показали, 
что младенцы в  возрасте 12 месяцев способны к  обоим типам 
умозаключений: применению рационального принципа и  при 
изменении условий достижения цели, и при изменении самого 
способа действия при достижении цели. Однако 9‑месячные не 
справлялись ни с одной из задач. Следовательно, к концу первого 
года младенцы могут использовать принцип рациональности не 
только для интерпретации и предсказания целенаправленных дей-
ствий, но также и для продуцирования заключений о невидимых 
аспектах (условиях и необходимых действиях). Авторы подчерки-
вают, что 12‑месячные младенцы делают заключения о невидимом 
объекте, оценивая наблюдаемое действие как целенаправленное. 
Младенцы используют нефизический принцип (рациональности) 
для заключений о физическом мире. В этом случае (рисунок 7) 
дедуктивное умозаключение не может применяться, поскольку 
нет посылок, которые бы привели к выводу о причинности (нет 
препятствия для действия прыжка).

Поэтому данное умозаключение индуктивно. В решении пред-
ставленных задач младенцы, безусловно, должны были опираться 
на знания о физических законах — субстанциальность, непрерыв-
ность, пространственное соотношение размеров. Однако физиче-
ские знания сами по себе недостаточны в данной ситуации. Хотя 
в задаче принцип рациональности оценивался как эффективность 
действий (кратчайший путь к  цели), и  критерий кратчайшего 
пути используется и в физике, однако требовался нефизический 
принцип, чтобы объекты следовали кратчайшим путем. В логике 
«кратчайшего пути» уже существует предспецилизация цели, что 
означает, что события должны быть оценены не согласно с их при-
чиной, а согласно с последствиями (целью). Если применить этот 
принцип к области ментальных состояний, то можно интерпрети-
ровать действия шарика как желание поймать другой шарик, но по-
скольку проход в препятствии слишком узкий, то его необходимо 
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Рис. 7. Схема экспериментов Дж. Цибры с коллегами (Csibra et al., 2003)

обойти. Принцип рациональности в области интенций реализуется 
в эффективности достижений и внедрен в понимание психическо-
го. Безусловно, младенцы далеки от подобных психологических 
умозаключений, но целевые репрезентации, содержащие принцип 
рациональности, базально идентичны тем, что используются в мен-
тальных моделях.

Мы подробно остановились на данных экспериментах, по-
скольку они представляются нам принципиальными с  точки 
зрения возможной связи между пониманием физического и соци-
ального мира. Возможно, в основе различий между миром людей 
и вещей лежат более общие механизмы, позволяющие специфи-
цировать объект и  агент действия. Более того, представление 
о существовании целевых репрезентаций и высокая абстрактность 
действий еще раз подтверждают наши представления о  систе-
мообразующей функции цели и абстрактной представленности 
способов ее достижения.
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Данные исследования подтверждают, что разделение объекта 
и агента лежит в основе понимания психического, которое начинает 
проявляться в раннем возрасте.

Так, дети в 18 месяцев понимали, что экспериментатору надо 
давать еду, которая ей нравится, а не ту, которая не нравится, даже 
если сами младенцы ее предпочитали (Repacholi, Gopnik, 1997). 
Эти факты указывают на далеко не эгоцентрическое поведение 
младенцев.

Младенцы рождаются со способностями, помогающими им 
очень быстро развить понимание людей. Они предпочитают чело-
веческое лицо, голос, биологическое движение физическому. Они 
способны к имитации эмоций и жестов с самого рождения. Они по-
нимают, что люди как агенты отличаются от объектов физического 
мира. Этот процесс обнаруживается во взаимодействиях с другими 
людьми.

В 2‑месячном возрасте младенцы приспосабливают направ-
ление своего взора к изменениям взора матери. Дж. Баттерворт 
и Л. Гровер (��������������������������������������������������������Butterworth���������������������������������������������, �������������������������������������������Grover�������������������������������������, 1989) показал, что младенцы в 6 ме-
сяцев направляют взгляд в ту же сторону комнаты, что и их мать, 
однако не фокусируют его на том же объекте. В 12 месяцев они уже 
могут локализовать объект, но еще не поворачиваются, когда мать 
смотрит на объект за их спиной. Как только младенцы научаются 
следовать взгляду другого человека, они начинают следовать гла-
зами за его жестами. Между 9 и 14 месяцами дети уже указывают 
на разные объекты. Более того, они не только указывают, но и кон-
тролируют взгляд взрослого, чье внимание они направляют. Они 
делают это двумя способами: до указывания они проверяют, смо-
трит ли на них взрослый, а затем при указывании контролируют, 
смотрит ли взрослый на указанный ими объект (Butterworth, Franko, 
1990). В состояниях общего внимания младенцы начинают иденти-
фицировать свои ментальные состояния (внимания) и ментальные 
состояния других людей, направленные на один и тот же объект. 
Они научаются тому, что объект внимания взрослого человека 
может вызвать положительные или отрицательные эмоции, что 
является начальным пунктом социальных референций. Например, 
ребенок будет избегать предмета, на который родители реагировали 
негативно.

Как мы видим, уже около года дети приобретают знания о мен-
тальных состояниях, интенциональности, целенаправленности 
действий других людей. Это важные для успешности социальных 
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взаимодействий знания. Дети понимают, что заставить мать смо-
треть на что‑то может стать условием побудить ее делать желаемое. 
Вопрос состоит в том, насколько они понимают, что должен видеть 
взрослый, когда смотрит на предмет? «Смотреть» — это физическое 
действие, устремление взгляда в нужном направлении, тогда как 
слово «видеть» описывает ментальный эффект этого действия. 
Когда дети начинают различают это? А. Лемперс, Э. Флейвелл 
и Дж. Флейвелл (по: Flavell, 2000) просили детей в возрасте от 1 года 
до 3 лет показать игрушку или картинку другому человеку, обра-
щенному лицом к ребенку. Картинка была наклеена на картонку 
или дно чашки. Дети в возрасте одного года показывали игрушку, 
но не показывали картинку. В полтора года дети начинают по-
казывать картинку очень интересным образом. Они не держат ее 
вертикально, не поворачивают к другому человеку. Они держат ее 
горизонтально так, чтобы самим видеть ее вместе с взрослым. Если 
картинка была на дне чашки, то они держали ее очень низко, чтобы 
можно было посмотреть и самому, и взрослому. В 2 года дети пока-
зывают картинку, обращая ее к лицу взрослого, при этом сами уже 
не видя ее. Если взрослый закрывал глаза рукой, то дети полутора 
лет убирали руку от его глаз, прежде чем показывать картинку. 
Однако если взрослый просто закрывал веки, только двухлетние 
дети предпринимали действия, чтобы он их открыл. Эти экспери-
менты подтверждают, что дети в возрасте одного года понимают, 
что другие люди могут испытывать те же ментальные состояния 
«смотреть» и «видеть» только при условии их общности, тогда как 
в 2 года они отделяют понятие действия «смотреть» от ментального 
состояния «видеть».

Дети начинают понимать, что человек может делать ошибочные 
предположения, в возрасте между 3,5 и 5 годами. В этом возрасте 
они начинают манипулировать доверием взрослых, обманывать 
и врать. Детям данного возраста предъявлялась задача, которая 
являлась модификацией теста на уверенность, описанного в на-
чале этой главы. Ребенку демонстрировалась ситуация, в которой 
кукла‑мальчик прятал свой шоколад в зеленую коробочку и уходил, 
а кукла‑девочка перекладывала этот шоколад в синюю коробочку. 
Ребенка спрашивали, где будет искать шоколад кукла‑мальчик. 
В экспериментах принимали участие дети с нормальным развитием, 
аутисты и дети с синдромом Дауна. Дети с типичным развитием 
и дети с синдромом Дауна в 4 года в большинстве отвечали правиль-
но, что мальчик будет искать свой шоколад там, где он его оставил, 
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тогда как аутисты отвечали, что мальчик будет искать шоколад 
в синей коробочке. Неспособность аутистов понять ошибочность 
предположений мальчика, их неспособность к обману, могут быть 
следствием дефицита ментальной модели.

Приведенные данные указывают, что способность понимать 
психическое, становление модели психического не возникает вне-
запно, а  имеет продолжительную историю развития, начиная 
с рождения ребенка. Способность различать живое и неживое 
означает становление двух классов репрезентаций, образующих 
ментальную основу становления понимания мира вещей и людей. 
В течение первых месяцев младенцы выделяют человеческое лицо 
как особый аттрактивный объект, голос человека также надежно 
выделяется из всех звуковых стимулов, а голос матери распознается 
уже пренатально. Выделение биологического движения в отличие от 
движения неживых объектов также обнаруживается в самом раннем 
возрасте. В течение первых месяцев младенцы общаются с отвечаю-
щими взрослыми, но не с куклой (размером и движениями подобной 
человеку) (Legerstee, 1991). Младенцы вступают в псевдодиалоги 
со взрослым, подстраивая свои коммуникации к особенностям 
взаимодействия (Мухамедрахимов, 1999). В возрасте между 2 и 3 
месяцами они ожидают общих аффективных состояний от людей, 
но не от неживых объектов (Legerstee, Varghese, 2001; Legerstee, 
2005). В 5 месяцев младенцы узнают собственное лицо и голос как 
знакомый и отличают его от голосов сверстников и искусственной 
имитации (Legerstee et al., 1998). В 4 месяца младенцы понимают, 
что человек говорит с человеком, а не с объектом, а за объектом тя-
нется или манипулирует с ним. В 10 месяцев они могут вычленять 
интенции людей на основе их действий, но не делают этого в случае 
неживых объектов. Дети в 12 месяцев указывают человеку, но не 
указывают неживому агенту, хотя могут проследить взором и че-
ловека, и суррогатного агента (Legerstee, Barrillas, 2003). Наконец, 
даже новорожденные имитируют лицевые жесты и жесты руки, 
а также эмоциональные состояния, но не делают этого в случае 
неживых моделей.

Таким образом, с живыми и неживыми объектами они ведут себя 
по‑разному и строят по отношению к ним различные ожидания, так 
как имеют врожденные предиспозиции к образованию репрезента-
ций мира людей и мира вещей. Это основа развития и научения для 
становления моделей физического и ментального мира.
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1.5. 	 Эволюционные корни модели психического и есть ли 
способность понимать психическое у животных?

В предыдущем разделе рассматривались онтогенетические 
корни становления интуитивной психологии или модели психиче-
ского. Однако встает вопрос: уникальна ли эта способность только 
для человека или можно обнаружить ее и у животных? Ответ на 
этот вопрос представляется нам кардинальным для психологии 
в целом и затрагивает не только проблему понимания психического 
у животных и человека, но и проблему метапознания, социального 
познания, сложнейшую проблему сознания.

Рассмотрим возможности репрезентировать мир у  живот-
ных и человека, что с необходимостью предполагает описание 
элементарных составляющих сознания. В нем можно выделить 
три основных элемента: сенсорик585а, восприятие и воображе-
ние. Сенсорика — это то, что вызывает немедленные сенсорные 
впечатления или диффузные образы. Восприятие — это то, как 
сенсорное впечатление интерпретируется. Восприятие форми-
рует категории репрезентаций. Воображение (или образы) — то, 
что прямо не дано сенсорикой. Это независимые репрезентации. 
Восприятие и воображение составляют основные элементы кон-
струирования внутреннего мира. На основе системы зависимых 
и  независимых репрезентаций строится связанная модель (а 
точнее, гетерархия моделей) ментального и физического мира, 
позволяющая перейти к интерпретации причин поведения вещей, 
людей и себя.

И. Кант называл причинность одной из базовых категорий 
разума. Но в понимании причинности имеется несколько уровней, 
которые выделяет П. Гарденфорс (Gardenfors, 2003):

а) 	 способность предвосхищать физические эффекты собствен-
ных действий;

б) 	 способность предвидеть эффекты действий других;
в) 	 понимание причины действий других;
г) 	 понимание причины физических событий.

Уровень а) характерен для многих животных. Уровень б) пред-
полагает понимание причин кооперации и  обмана, уровень в) 
позволяет понимать интенциональность, а уровень г) остается не-
доступным для животных и представлен только у человека. Люди 
легко владеют всеми четырьмя уровнями каузальности.
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Д. Повинелли и Е. Визалберги (по: ����������������������������Povinelli�������������������, 2000) провели ис-
следование на обезьянах, которые должны были достать палкой 
орех, находящийся внутри трубки за углублением (рисунок 8).

Только одна из тренируемых обезьян рода капуцины после 
140 проб достигла успеха, каждая четвертая шимпанзе после 60 
проб решала проблему. Обезьяны не смогли понять физическую 
причинность. Повинелли, обсуждая опыты В. Келлера, указывает, 
что решение задачи: достать банан, составив пирамиду из ящиков, 
было сопряжено с множеством проблем. Когда Келлер исследовал 
понимание физических отношений, он поместил камни на то место, 
куда надо было поставить ящик, чтобы достать банан. Обезьяны 
не убирали камни, а ставили ящик прямо на них. Повинелли под-
черкивает, что ментально представить, как достать банан, составив 
пирамиду из ящиков, обезьяны могли, но как совместить средства 
с физическими условиями достижения успеха — нет. Он заключает, 
что спонтанная физика шимпанзе основана только на прямом вос-
приятии вещей и действий (Povinelli, 2000).

Корни различий в понимании причинности людьми и жи-
вотными, даже эволюционно высоко развитыми, такими как че-
ловекообразные обезьяны, М. Томазелло видит в том, что они не 

Рис. 8. Эксперименты Д. Повинелли и Е. Визалберги (по: Povinelli, 2000)
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воспринимают мир в терминах опосредованности и скрытых «сил», 
лежащих в основе причинности и интенциональности, ключевых 
для мышления человека (Tomasello, 1999). Суть различий между 
человеческим познанием и возможностями познания других видов 
состоит, по гипотезе М. Томазелло, в том, что только люди способны 
участвовать в общей кооперативной активности, объединенной 
единой целью и интенциями, т.е. общей интенциональностью. Уча-
стие в такой активности требует не только зрелых форм понимания 
интенций и культурного научения, но также уникальной мотивации 
достижения общих психических состояний с другими, что означает 
необходимость особых форм когнитивной репрезентации. Резуль-
татом способности человека к общей интенциональности являются 
присущие только ему формы культурного познания: от создания 
речевых символов до конструирования социальных норм и инсти-
тутов (Tomasello, Carpenter, 2005, 2007).

Человекообразные обезьяны и  дети с  аутизмом понимают 
основу интенциональных действий, но не участвуют в деятельно-
сти, предполагающей общую интенцию. Однако дети с аутизмом 
ясно понимают конструкты одушевленности и самодвижения как 
атрибуты людей. Они также демонстрируют понимание, что люди 
имеют цели и воспринимают вещи и ситуации. В 3–4 года они 
дольше смотрят на лицо взрослого при амбивалентных действи-
ях, пытаясь определить, какую цель он преследует (Carpenter et 
al., 2002). М. Карпентер с коллегами показали, что аутичные дети 
3–4 лет не только имитируют необычные действия (включения 
света головой, что делают дети с типичным развитием в 18 меся-
цев), но и смотрят на свет с упреждением, что свидетельствует на 
понимание целенаправленности действия. Но они показывают 
свой стиль и имитируют реже, чем типично развивающиеся дети. 
Дети с  аутизмом демонстрируют явный дефицит при понима-
нии указывающего взора. Наблюдая диадические отношения, 
П. Хобсон (Hobson, 1993) представил доказательства, что дети 
с аутизмом имеют специальные проблемы в опознании, понимании 
и общих эмоциях с другими. Они плохо понимают и используют 
декларативное указывание. Редко показывают объект другим 
и отвечают на указывание других, плохо сотрудничают в играх со 
сверстниками. Серьезной проблемой при аутизме является вер-
бальная коммуникация. Все эти проблемы указывают на дефицит 
мотивации к общим психическим состояниям, общим эмоциям, 
общему опыту.
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Дети с аутизмом схожи в этом с человекообразными обезьяна-
ми. Они явно не слепы ко всем аспектам интенциональных действий 
как основы понимания себя и других. И высшие обезьяны, и дети 
с аутизмом демонстрируют понимание того, что другие имеют цели, 
следуют им и перцептивно контролируют процесс. Это означает, что 
у них имеются некоторые навыки социального научения на уровне 
1–2‑летнего ребенка. Но и высшие обезьяны, и дети с аутизмом очень 
ограничены в диадических, триадических (общие действия по отно-
шению к объекту) взаимодействиях и дальнейшем сотрудничестве 
(с общими интенциями и общими психическими состояниями). По-
добные особенности серьезно ограничивают дальнейшее развитие 
у них модели психического как основы понимания мира. К данному 
вопросу мы вернемся в других главах книги.

 Способность к общей интенциональности постепенно раз-
вивается в раннем онтогенезе человека в течение первых 14 меся-
цев жизни по двум линиям. Первая линия — общая для человека 
и высших приматов, состоит в достижении понимания других как 
живых, действующих целенаправленно и интенционально. Вторая 
линия — видоспецифическая, уникальная для человека,— мотива-
ция к общим эмоциям, опыту и общей активности с другими.

М. Томазелло представляет общий процесс становления со-
циального познания (таблица 1).

В известных исследованиях Д. Примака и Г. Вудраффа (�����Prie-
mack�����������������������������������������������������������, ���������������������������������������������������������Woodruff�������������������������������������������������, 1978) самке шимпанзе Саре показывали видеосюже-
ты, в которых знакомые ей люди пытались решить простые задачи: 

Таблица 1  
Онтогенез социального познания (по: Tomasello, Carpenter, 2005)

Первая линия развития: общая для человека и высших приматов
Понимание  

одушевленных 
объектов и действий

(смотреть)

Понимание цели

(видеть)

Понимание плана 
достижения цели

(выбор, внимание)

Вторая линия развития: мотивация к общим психическим состояниям
Диадические  
отношения 

(общие эмоции 
и поведение)

Триадические  
отношения 

(общие цели,  
восприятие)

Сотрудничество 
(общие интенции 

и внимание)

3 месяца 9 месяцев 14 месяцев
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открыть комнату, запертую на ключ, или включить электрокамин, 
чтобы согреться. После предъявления сюжета Саре давали на выбор 
2 фотографии, только на одной фотографии было верное решение 
(например, ключ от двери). Сара всегда выбирала верное решение. 
Таким образом, она понимала, что надо делать человеку, попав-
шему в проблемную ситуацию. Затем задачу усложнили: вместе 
с правильными и нейтральными фотографиями предъявляли и не-
правильные (сломанный ключ, камин с оборванными проводами 
и т.д.). Сара и при таких условиях выбирала, как правило, верную 
картинку. Удивительным было и то, что выбор обезьяны включал 
также ее личное отношение к действующему в сюжете человеку. 
Например, в одном сюжете демонстрировалась ситуация, когда 
ящик с камнями мешает человеку дотянуться к бананам. Сара 
выбирала «хорошее» решение (фотографию), на которой камни 
вынуты и ящик отодвинут, если действующим лицом был ее лю-
бимый тренер. Для нелюбимого она выбирала «плохие» решения, 
например, человек лежит на полу, засыпанный камнями (по: Зорина, 
Полетаева, 2001).

Авторы интерпретировали эти исследования как понимание 
обезьяной интенций, т.е. скрытых ментальных состояний человека. 
Но другие ученые не соглашались с такой интерпретацией. Обезья-
на просто делает правильную связь между картинкой и проблемной 
ситуацией, не извлекая из нее интенции.

М. Томазелло на основе собственных исследований приходит 
к выводу, что человекообразные обезьяны не способны понимать 
интенции, в качестве аргументов приводя следующие факты:

1. 	 Они не указывают на объекты.
2. 	 Они не показывают их другим.
3. 	 Они не пытаются изменить видимую перспективу другого 

(не ведут кого‑то в нужное место, чтобы показать невиди-
мый объект).

4. 	 Они активно не предлагают объектов сородичам.
5. 	 Они не учат других индивидов новому поведению наме-

ренно.

Понимание намерений включает в себя понимание цели дей-
ствия и плана ее достижения.

Внешним показателем намерений другого является взгляд. 
Указующий взгляд — часть навыков, объединяемых под назва-
нием «общее внимание». Еще недавно было неизвестно, являет-
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ся ли взгляд уникальным человеческим навыком. На настоящий 
момент в нескольких исследованиях установлено, что обезьяны 
спонтанно смотрят в том же направлении, что и человек, при на-
блюдении живой модели и фотографии. Это способность присуща 
не только приматам, но и домашним собакам, домашним козам, 
дельфинам, живущим в неволе. Следовательно, преследующий 
взгляд широко распространен среди видов, которые коммуни-
цируют дистантно.

Новорожденные человеческие дети различают, чей взгляд на-
правлен на них, а чей нет. В 4 месяца младенцы ориентируют сак-
кады в направлении удаленного лица. В 6 месяцев они направляют 
свой взор туда, куда смотрит взрослый, находят по взгляду объект 
перед собой, а в 18 месяцев — позади себя.

Подобно человеку, шимпанзе в 2 месяца, а гиббоны в 1 месяц 
различают направление взора, предпочитают лица, которые смо-
трят прямо на них.

Однако в развитии спонтанного направления взора и исполь-
зования взора как указателя спрятанного объекта, желания, на-
мерения существует диссоциация.

Приматы способны к  спонтанному прослеживанию взора 
и взором, но затрудняются в использовании взора как указателя. 
В задаче выбора обезьянам трудно использовать взгляд как под-
сказку при выборе контейнера с  едой. Дети научаются решать 
подобные задачи только в 3 года, хотя спонтанно следуют взору 
значительно раньше. Диссоциация в этих навыках состоит в том, 
что следование взору — это тенденция смотреть в том же направ-
лении, но без опоры на ментальную репрезентацию, без атрибуции 
интенции или знания. Эти способности развивается у людей, но не 
у приматов (Gomez, 2005).

Но домашние собаки, в отличие от приматов, блестяще вы-
полняют выбор объекта при подсказке взглядом. Они используют 
взгляд как указатель при поиске спрятанного объекта (по: Gomes, 
2005). Собаки отбираются людьми. Искусственная селекция 
собак с  генетической предиспозицией следовать человеческим 
указаниям была основой развития данной способности. Успешно 
используют взор как указатель только те человекообразные, что 
выращены людьми. Таким образом, взор как социальное указы-
вание является результатом онтогенетического взаимодействия 
генетических предиспозиций, соответствующего опыта и опреде-
ленных мотивов.
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Показательными являются исследования различения целена-
правленных и случайных действий у человекообразных обезьян. 
Дж. Колл и М. Томазелло (���������������������������������������Call�����������������������������������, ���������������������������������Tomasello������������������������, 1999) тестировали обе-
зьян на выполнение различных целенаправленных и случайных 
действий. Они тренировали их установливать связь маркера с ло-
кализацией пищи в одном из трех контейнеров. Экспериментатор 
помещал на контейнер с пищей маркер или ронял его на один из 
контейнеров случайно. Обезьяны выбирали только те контейнеры, 
которые были маркированы целенаправленно.

Результаты данных исследований хорошо согласуются с ранее 
проведенными работами Д. Повинелли. Шимпанзе находил пищу 
под одним из четырех непрозрачных стаканчиков. Один из экс-
периментаторов покидал комнату, а другой прятал пищу в другой 
стаканчик, за ширмой, так, что обезьяна не видела этого. После 
возвращения ушедшего экспериментатора оба подсказывали обе-
зьяне, где пища, указывая на разные стаканчики. Шимпанзе выби-
рала только те подсказки, которые исходили от присутствовавшего 
экспериментатора. При модификации опыта, когда один из экспе-
риментаторов не уходил, а надевал ведро на голову, что означало 
невозможность видеть происходящее, его подсказки (указания) 
обезьяна также игнорировала.

Это исследование показало, что шимпанзе может использовать 
правило «видеть — значит знать», которое помогает декодировать 
подсказку, использовать указывание для определения местона-
хождения желаемой пищи. Подобная способность использовать 
указатели для управление вниманием и «чтения» ментальных со-
стояний других наблюдается у младенцев уже в 4 месяца и быстро 
развивается в первый год жизни. Данный элементарный уровень 
понимания внутренних состояний других доступен высокораз-
витым человекообразным обезьянам (по: Зорина, Полетаева, 2001).

Несмотря на понимание многих аспектов интенциональных дей-
ствий, человекообразным не свойственны общие интенциональные 
психические состояния, даже базовые. Младенцы человекообразных 
используют материнский взгляд для изменения своего поведения, 
демонстрируют социальную улыбку, но нет свидетельств существо-
вания у обезьян протоконвенциональных форм взаимодействия 
между младенцем и матерью. Хотя для всех приматов характерна 
привязанность детеныша и матери, но привязанность человеческого 
младенца и матери сопровождается значительно большим репер-
туаром эмоций при социальных взаимодействиях, чем у приматов 
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(улыбки, вокализации, смех, крик), но особенно явные различия 
наблюдаются в выражении положительных эмоций.

У человекообразных обезьян очень мало триадических взаимо-
действий (взрослый–объект–ребенок). Систематические наблюде-
ния за шимпанзе и бонобо (карликовые шимпанзе) показали бед-
ность и малочисленность триадических взаимодействий, которые 
никогда не подчинены общей цели (Bard, Vanclair, 1984; Tomonaga 
et al., 2004).

М. Карпентер с коллегами (Carpenter et al., 1998) наблюдал за 
18‑месячными человеческими младенцами, шимпанзе и бонобо. Все 
три вида демонстрировали взаимодействия с объектом при постоян-
ном мониторинге взрослого. Но существовали и принципиальные 
отличия. Человеческие младенцы в два раза чаще были вовлечены 
в эпизоды общего внимания со взрослым, смотрели ему в лицо, 
чем обезьяны. Хотя обезьяны знают, что другие имеют цель и что 
они воспринимают, но они не стремятся разделять с другим общие 
состояния внимания, восприятия, эмоций, не стремятся к общим 
целям и общему опыту.

В природе шимпанзе объединяются в  коалиции, альянсы, 
действуя вместе для защиты и добывания пищи, но в этих взаи-
модействиях все индивиды осуществляют одинаковые действия, 
без координированного плана. Наиболее сложной кооперативной 
деятельностью у шимпанзе является охота, когда два и более самцов 
играют разные роли. Анализ последовательности действий обезьян 
на охоте приводит к заключению, что они идентичны действиям 
групп охотников у других социальных млекопитающих (львов, 
волков). Это сложная социальная активность, но нет показателей 
истинного сотрудничества, общей интенции, координированного 
плана.

Одним из критериев различий организации психического 
у высших животных и человека может выступать модель психи-
ческого — понимание убеждений, желаний другого (знания о его 
психологии). Однако данный критерий не так четко проводит гра-
ницу, как полагалось.

Обманное поведение выступает показателем более высокого 
уровня понимания ментальности, поскольку предполагает сравне-
ние знаний о ситуации своих и Другого и возможность воздейство-
вать на представления Другого.

 Примером могут служить потрясающие наблюдения есте-
ственного поведения в сообществе бабуинов, сделанные в Эфиопии. 
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Взрослая самка очень медленно и осторожно в течение 20 минут 
перемещалась за высокий камень. За камнем находился молодой 
самец, которому она стала делать глуминг, что выражает симпатию 
и ухаживание. Этот высокий камень скрывает молодого самца, остав-
ляя на виду только голову и спину взрослой самки от наблюдения 
доминантного самца. Доминантный самец может видеть только части 
взрослой самки, но не факт глуминга. Поведение самки можно интер-
претировать как продуманный обман, что для многих исследователей 
является показателем наличия модели психического. Однако данное 
поведение можно свести к более низким уровням ментальной ком-
петентности (способность планирование поведения здесь и сейчас, 
понимание последствий поведения, прогнозирование обзора, воз-
можного с позиции другого — доминантного самца.). Самка может 
понимать направленность внимания, причинность физического 
мира (границы ширмы‑камня), интенциональность (направленность 
собственных действий своих и Другого — доминантного самца). Спо-
собность представлять внутренний мир Других ведет к значимому 
расширению собственного внутреннего мира. Эта способность до-
бавляет в эволюции совершенно другой уровень развития психиче-
ского. Это ведет к возможности научения знаниям Других. Подобная 
возможность перенять знания Других дает не только бесспорный 
выигрыш в кооперации, развитии сообщества и собственного вну-
треннего мира, но и возможность к манипулированию Другими. 
Обман становится возможен только на уровне понимания модели 
психического Другого. Как уже отмечалось, обманное поведение 
демонстрируют и высшие животные.

Нельзя удержаться от описания еще одного примера обмана 
у горилл. Группа горилл шла по тропе. Одна самка неожиданно 
увидела бананы на ветке в нескольких метрах от тропы. Если бы 
ее сородичи увидели эти бананы, то они все устремились бы к ним. 
Чтобы обмануть сородичей, самка села и начала глуминг. Она де-
лала это до тех пор, пока вся группа не исчезла из виду. Затем она 
быстро съела бананы и побежала за группой. Жанэ Гудолл приво-
дит наблюдение за самцом шимпанзе, нашедшим бананы. Обычно 
шимпанзе при обнаружении еды издают специальный крик (food 
cry). Этот крик привлекает сородичей, которые разделяют находку. 
Самец не хотел делиться. Но проблемой шимпанзе является плохой 
произвольный контроль своих экспрессивных действий. Тогда он 
зажал свой рот передними конечностями и держал их так, чтобы его 
непроизвольный крик не был слышен (по: Gardenfors, 2003).
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Исследователи склонны интерпретировать данные типы по-
ведения как обман, который является показателем существования 
у животного модели психического Другого. Однако, повторим еще 
раз, скорее здесь речь идет о планировании своего поведения, для 
которго достаточно опоры на предшествующие уровни организа-
ции внутреннего мира. На этом уровне возможен обман, но он не 
сравним с более сложными его формами, которые предполагают, 
что внутренний мир обманщика содержит репрезентацию внутрен-
него мира Другого (обманываемого). Обман предполагает модель 
индивидуального мира обманываемого, а этот тип способности 
появляется в эволюции только на уровне человека, позже других 
способностей, необходимых для планирования своего поведения 
в соответствии с поведением Других. Поэтому с этой точки зрения 
человекообразные обезьяны не способны к пониманию внутреннего 
мира Другого, что делает более тонкие формы обмана недоступ-
ными для них. Шимпанзе, закрывающий рот, чтобы не сообщить 
о найденном банане, осуществлял обманное действие на основе пла-
нирования собственного поведения и поведения сородичей, но не 
на основе понимания внутреннего мира сородичей. Приматологи 
не видят этих различий.

 Еще более сложная способность — манипуляции поведением 
Других, известная как макиавеллианский интеллект. Эволюци-
онные основания этой человеческой способности мы находим и 
у высших животных. Только обезьяны и высшие антропоиды могут 
отслеживать, как другие животные относятся к друг другу. Эта 
способность является ядром социального интеллекта.

В исследованиях группового взаимодействия шимпанзе было 
продемонстрировано наличие у них способности не только к об-
ману, но и к притворству для достижения цели. На достаточно 
большой территории экспериментаторы прятали еду, разрешая 
видеть ее расположение только самке Белл. Далее выпускалась 
вся группа шимпанзе и Белл вела их к местам, где находилась еда, 
которую они вместе ели. Самец Рок, сильнее Белл, стал отбирать 
еду и сам поедал ее. При повторных экспериментах (еда прята-
лась в разных места) Белл не находила еду, если Рок был рядом. 
Она продолжала сидеть поодаль. Как только Рок направлялся 
в другое место, она шла к тому месту, где была еда. Но Рок усвоил 
этот маневр и стал делать вид, что уходит, а затем возвращался. 
Подобное поведение  — уйти и  вернуться  — не характерно для 
шимпанзе (Byrn, 1998). Рассматривая этот случай, М. Томазелло 
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(����������������������������������������������������������������Tomasello�������������������������������������������������������, 1999) замечает, что и это кажущееся свидетельство по-
нимания намерений может быть объяснено на уровне понимания 
последствий поведения.

Франс де Вааль (de Waal, 1982) в знаменитой книге «Политика 
шимпанзе» описал умных, высокоранговых шимпанзе, манипу-
лирующих Другими. Показательна история доминантного самца 
Йероена, который долгое время находился на вершине иерархии. 
Он был смещен самцом Льюиком. Вместо того, чтобы устраивать 
драки за потерянное место, Йероен создал альянс с сильным сам-
цом Никки. Они вместе свергли Льюика, и Никки стал первым 
самцом в иерархии, а Йероен занял второе место, получив доступ 
к некоторым самкам. Однако и это поведение, так напоминающее 
человеческое, вовсе не требует понимания намерений Другого и ма-
нипуляций ими. Это скорее элементы следующего уровня менталь-
ной организации. Обобщая примеры поведения человекообразных 
обезьян, П. Гарденфорс (Gardenfors, 2003) приходит к выводу, что 
ограничения их когнитивных способностей лежат между способ-
ностью вычленять интенцию и моделью психического Другого.

Приведенные данные исследований и наблюдений позволя-
ют заключить, что, по‑видимому, элементарные уровни развития 
модели психического могут быть обнаружены у высокоразвитых 
человекообразных обезьян. Этот элементарный уровень позволяет 
осуществлять достаточно сложные социальные взаимодействия на 
основе изменяющихся внутренних моделей действующих агентов, 
их поведения и управления ими и собственным поведением. От-
личие даже самых развитых обезьян от детей состоит в невозмож-
ности становления более высокого уровня организации модели 
психического, предполагающего присутствие модели ментального 
мира Другого, сравнения его со своим и манирулирование им. 
Возможно, для становления данного, присущего только человеку 
уровня необходима способность к общей интенциональности, ак-
тивности, целям, кооперации, что предполагает, в любом случае, 
существенный когнитивный рост.

Существуют ли какие‑либо другие показатели когнитивного 
приобретения в эволюции, связанные с возможностью развития 
некоторых уровней модели психического?

Такой способностью, тесно связанной с возможностью пони-
мания скрытых ментальных состояний, является узнавание себя 
в зеркале.
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1.6. 	Р азвитие самосознания и модель психического

Важнейшая начальная точка становление внутреннего мира 
человека — это выделение себя из мира вещей и мира людей. Одна 
из характеристик сознания состоит в различении субъекта и объ-
екта, способности дифференцировать, что относится к Я, а что — нет. 
Долгое время эта способность считалась уникальной для человека. 
Однако эволюционно данный феномен также подготовлен. Уди-
вительно, но именно животные, у которых обнаружены элементы 
самосознания, демонстрируют и элементарные способности в раз-
витии модели психического.

Изучение реакции на зеркальный образ возникло как метод 
исследования самосознания. Самосознание животных и малень-
ких детей оставалось загадкой. Гордон Гэллуп в 1970 г. предложил 
парадигму изучения самосознания животных. Он наносил точки 
на веко и ухо шимпанзе и ставил зеркало, оставляя его на 10 дней. 
Сначала шимпанзе не замечали точек, но потом, пристально рассма-
тривая себя в зеркале, обнаруживали их. Они трогали их, нюхали 
свои пальцы (Gallup, 1977).

Однако задолго до опытов Г. Гэллупа, в 1935 г., сравнитель-
ные исследования реакции на зеркальный образ были проведены 
Н.Н. Ладыгиной‑Котс. Ее воспитанник Ионии, впервые увидев 
себя в зеркале, открыл от удивления рот и стал пристально себя 
разглядывать. Его поведение не отличалась от первой реакции 
сына Надежды Николаевны. Однако затем шимпанзе стал искать 
что‑то за зеркалом, демонстрировал агрессивные реакции, если 
ему показывали зеркало, грозил ему. Приблизительно также 
реагировали на свое отражение и другие молодые шимпанзе (по: 
Зорина, Полетаева, 2001). Способность узнавать себя в зеркале 
появляется у шимпанзе в том же возрасте, когда они начинают 
употреблять орудия. В возрасте 4,5–5 лет шимпанзе, гориллы 
и орангутаны явно узнают себя в зеркале, понимают свое отличие 
от окружающих и пользуются зеркальным отражением, чтобы 
рассмотреть невидимые части тела (Зорина, Полетаева, 2001). 
Но только люди уделяют много времени украшению своего тела 
перед зеркалом для привлечения внимания других и контроля 
собственного вида. Даже высшие приматы не декорируют себя. Из-
вестные случаи использования губной помады шимпанзе и бонобо 
представляют собой чистое подражание воспитателям (рисунок 9).
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Другой интересный метод был предложен Е. Мензелем с кол-
легами (Menzel et al., 1985). Он  помещал обезьян (шимпанзе 
и макак‑резусов) в комнату с маленьким отверстием в стене. На дру-
гой, невидимой для них стене, помещалась еда. Зеркало распола-
галось напротив этой стены. С помощью зеркала обезьяны могли 
управлять своей рукой и достать еду. Однако макаки были не спо-
собны использовать зеркало. В другом варианте опытов обезьяны 
показали способность пользоваться опосредованной информацией. 
Глядя на монитор, они могли протянуть руки и взять за ширмой 
лакомство, которое они видели только на экране.

Наблюдая себя по телевизору, шимпанзе реагировали на изо-
бражение как на зеркальное отражение. Рассматривание себя на 
фотографии отличается от рассматривании себя в зеркале или по 
телевизору. Здесь нет обратной связи от собственных движений, 
что делает данную задачу более трудной. Обнаружено, что только 
шимпанзе узнают себя на фотографиях.

В. Дассер в экспериментах с макаками показывала им пары 
фотографий членов стада. Например, мать‑дочь, две сестры, два не-
родственных индивида. Ею было показано, что макаки опознавали 

Рис. 9. Обезьяна подражает человеку (по: Зорина, Полетаева, 2001)
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не только своих родственников, но и определяли иерархические 
отношения между индивидами. Шимпанзе Вики, выращенная сре-
ди людей, сортировала фотографии с лицами людей и шимпанзе. 
Когда она дошла до своей фотографии, то положила ее в коробку 
со снимками людей.

Д. Повинелли с коллегами исследовали способность узнавать 
себя в зеркале у многих видов животных, в том числе и двух ин-
дийских слонов. Поскольку эти животные отличаются высокораз-
витым интеллектом, ожидалось, что они будут обладать элементами 
самосознания. Исследователи в течение двух недель наблюдения 
не обнаружили никаких признаков того, что слоны узнают себя 
в зеркале. Им также наносили метки, которые они могли обнару-
жить только в зеркале. На протяжении десяти дней слоны никак 
не реагировали на метки, а искали другого «слона» за зеркалом. 
У шимпанзе такие реакции пропадают в течение 2–3 дней. Однако 
слоны были способны к более простому использованию зеркала: 
они находили пищу, которая была видна только благодаря ему. 
Есть свидетельство, что дельфины‑афалины узнают свое отражение 
в зеркале (по: Зорина, Полетаева, 2001).

Узнавание себя как показатель становления самосознания 
у человеческих детей происходит постепенно. 	

Исследования становления представлений о Я разными ав-
торами привели к  согласованному мнению, что при рождении 
младенцы не осознают свою отделенность от окружения. Это осо-
знание появляется постепенно в процессе индивидуации, который 
начинается от рождения (Butterworth, 1995; Meltzoff, 1990; Neisser, 
1988, 1993).

В конструкте Я выделяют две составляющие: Я как познающий 
субъект (I) и Я как объект познания (Me‑Мое), вместе составляющие 
единую Самость (Self).

Базовым показателем развития самосознания считается узна-
вание себя в зеркале. Как было показано выше, только шимпанзе 
и орангутанги, но не другие приматы, могут узнавать себя в зеркале. 
Однако никакие высшие приматы не декорируют себя, изменяя 
свою внешность. Украшения себя встречается только в челове-
ческой культуре. Узнавание себя в зеркале или по фото требует 
репрезентации не только собственного тела, но и собственного пси-
хического. Критический шаг в эволюции самосознания — осознание 
себя не только как телесного агента, но и как агента с внутренними 
репрезентации.



62

Большинство исследований Я  младенцев фокусировались 
на изучении Я как объекте опыта, т.е. подструктуре Мое. Особое 
внимание уделялось развитию зрительного узнавания. Оцени-
вались реакции младенцев на свoй образ в зеркале, фото и видео 
(Amsterdam, 1972; Bertenthal, Fischer, 1978; Bullock, Lutkenhaus, 1990; 
Lewis, Brooks‑Gunn, 1979; Priel, De Schonen, 1986). Эти исследова-
ния показали, что в 3 месяца младенцы позитивно реагируют на 
зеркальный образ и отличают свои характеристики лица и тела 
от других младенцев (Bahrick, Moss, Fadil, 1996). Около 8 месяцев 
ребенок начинает связывать движения зеркального образа с собой 
и использует эти признаки для игры и имитации.

Опознание себя в зеркале как собственного отражения начи-
нается в возрасте около 18 месяцев, когда ребенок трогает себя, а не 
зеркальный образ, увидев кружок, нарисованный на носу. В 22–24 
месяца дети улыбаются, указывают, трогают себя перед зеркалом. 
Это поведение показывает, что дети распознают зеркальный образ, 
а также фото- и видеоизображения как принадлежащие им (Мое).

Все авторы, изучающие развитие конструкта Я, подчеркивают 
значение узнавания себя в зеркале на втором году жизни как кри-
тического шага в развитии: ребенок обретает способность репрезен-
тировать себя как объект знаний и представлений. Это достижение 
отражает больше, чем самоузнавание само по себе, и является по-
казателем более существенного перехода в когнитивном развитии, 

Рис. 10. 	Что там на носу? Иллюстрация экспериментов А. Амстердама 
(Amsterdam, 1972)
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которое сихронизировано с развитием представлений о постоянстве 
физического мира, возможностью альтруизма, эмпатии, самооценки, 
синхронной имитации, игры понарошку и речи.

Опознание зеркального образа — это сложная когнитивная 
задача, предполагающая опознание лицевых характеристик, 
зрительно‑проприоцептивное сравнение, объектное постоянство, 
отсроченные имитации. Так, Ф. Роша (Rochat, 1995) полагает, что 
становление представления о себе как объекте познания (Мое) 
появляется на основе обратных связей при действии с объектами 
и взаимодействии с Другими в первые месяцы жизни. Зеркальный 
образ специфизирует два аспекта одновременно: восприятие себя, 
благодаря зрительной и проприоцептивной информации, и кого‑то 
Другого, отличного, кто выглядит и двигается как Я.

В самом начале жизни человек способен получать информа-
цию (например, оптический поток), которая прямо специфизирует 
его непосредственное положение и его изменения в среде. Можно 
предположить, что первым представлением о себе является Эко‑
логическое Я — это Я, воспринимаемое относительно физического 
окружения. Экологическое Я образуется спонтанно с самого рож-
дения и активно функционирует как составная часть Я‑концепции 
на протяжении всей жизни, изменяясь и развиваясь. Возможно, что 
экологическое Я имеет корни в пренатальном периоде, поскольку 
плод совершает активные движения и взаимодействует со средой 
избирательно. Плод способен к некоторым формам обучения (слу-
хового, тактильного), а при наличие многоплодной беременности 
происходит активное и избирательное взаимодействие между пло-
дами, причем формы взаимодействия постоянно усложняются — от 
простой реактивности до сложных паттернов взаимодействия, 
включающих такую организацию поведения, как объятия, поцелуи, 
ощупывание друг друга, агрессивные действия и т.д. (Arabin et al., 
1996).

Способность специфизировать окружение благодаря меха-
низмам прямого восприятия, избирательности, антиципирующей 
схеме, инвариантной детекции, позволяет выделить себя, свои 
движения, свою активность из окружения. А. Бахрик и Дж. Уотсон 
(����������������������������������������������������������������Bahrick���������������������������������������������������������, �������������������������������������������������������Watson�������������������������������������������������, 1985) показали, что младенцы отделяют собствен-
ные движения от движений других детей, наблюдая их изображения 
по телевизору. Идея экологического Я не нова. Она сформулиро-
вана У. Найссером и подобна идее телесного Я или образу тела 
У. Джеймса. Изменение Я экологического связано с ростом ребенка, 
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совершенствованием его навыков, что требует рекалибровки систем 
восприятия (Neisser, 1988).

Поэтому задолго до узнавания себя в зеркале младенцы рас-
познают телесные движения как свои, отличные от Другого. На ви-
деозаписи они отличали движения своей ноги от движений ноги 
другого младенца (Bahrick et al., 1996) или движение собственной 
кисти и руки от движений другого младенца (Schmuckler, 1994).

Развития концепта Я как субъекта познания (субъектного Я) 
отличается от становления представлений о Я как объекте познания 
(объектное Я или Мое), которые появляются в середине 2‑го года. 
Критерием различения становится именно прикосновение к себе 
при зеркальном отражении, а не к зеркальному образу. Субъектное 
Я берет начало в перцептивных и моторных достижениях, вклю-
чает саморегуляцию, дифференциацию Я – Другие и управление 
своим поведением. Младенцы чувствуют свой субъектный опыт 
задолго до самопознания. Второй начальной важнейшей задачей 
в развитии Я‑концепции является установление эквивалентности 
Я – Другой. Этот тип представлений о себе может быть обозначен 
как Я‑интерперсональное. Я‑интерперсональное появляется также 
у самых маленьких младенцев и реалируется посредством видоспе-
цифических сигналов о взаимоотношениях: Я — индивид, который 
участвует в человеческих обменах. В эту праформу Я‑интерпер
сонального не входят культурные установки и тонкие аспекты интер-
персональных отношений. Такой тип представлений также склады-
вается непосредственно. В жизни люди часто взаимодействуют прямо 
лицом к лицу, средствами, присущими человеческому виду. Эти 
взаимодействия могут происходить на разных уровнях человеческой 
интимности, включая телесные контакты или без них. Характерные 
средства взаимодействия включают обмен взглядами, жестами 
или ответными вокализациями. Все эти виды взаимодействия 
воспринимаются непосредственно и не требуют специальной осо-
знанной интерпретации. Это арсенал невербальной коммуникации, 
на которой строятся интерсубъективные циклы взаимодействия. 
Интерперсональное восприятие функционирует от рождения. Ново-
рожденные аффективно отвечают на телесный контакт, материнские 
вокализации, поддерживают контакт глаза в глаза.

Таким образом, начинается становление Я как объекта позна
ния и Я как субъекта познания, которые на первых стадиях разви
ваются одновременно и недифференцированно. Этот процесс может 
быть описан как уровни первичной субъектности (рисунок 11) 
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Рис. 11. 	Схема становление базовых составляющих Я как основы первич‑
ной субъектности

Рис. 12. 	Схема становления вторичной субъектности
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и вторичной субъектности (рисунок 12) (Сергиенко, 2006). Соеди-
нение субъективного опыта взаимодействия с объектом при общих 
состояниях внимания, эмоциональных обменах с другим взрослым 
становятся принципиальным моментов выделения Я как познаю-
щего субъекта.

Познание окружающего мира вещей и людей, опыт взаимодей-
ствия с ним позволяют ребенку выделить себя из физического и со-
циального мира. Это непрерывный процесс становления самосо-
знания, где распознание себя в зеркале — важная веха, невозможная 
без непрерывных изменений во внутренней психической системе 
ребенка. Самопознание — это часть большого числа когнитивных 
изменений: в символической игре, планировании, знании физиче-
ского мира, языке, что позволяет ребенку постепенно связывать их 
в ментальные единые модели.

Таким образом, развитие понимания себя и понимание Другого 
(модель психического) имеет эволюционную историю. Элементарные 
формы внутреннего мира обнаруживаются у высших приматов и, 
возможно, других высокоорганизованных видов. Однако уровень 
развития у них модели психического ограничивается уровнем пред-
ставлений, характерных для человеческих младенцев 2–3 лет.

Важнейшим итогом рассмотрения филогенетических и онто-
генетических предшественников модели психического является 
непрерывность и преемственность в становлении данной способ-
ности. Развитие модели психического включает в себя развитие 
самопонимания и самосознания.

1.7. 	К огнитивные различия человека и животных

Демаркационную линию развития субъективного мира жи-
вотных и человека разные авторы проводят различно. Так, М. То-
мазелло видит принципиальное различие животных и человека 
в наличии способности к общей интенциональности у людей, что 
обусловливает кооперацию и общую активность. Данная способ-
ность развивается в раннем онтогенезе человека в первые 14 ме-
сяцев жизни и обусловлена видоспецифическими механизмами 
(см. выше).

Наиболее частый ответ на вопрос о различиях между людьми 
и даже самыми близкими к ним видами обезьян состоит в том, что 
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только люди имеют символический язык и речь. У человека благо-
даря развитию речи существует безусловное эволюционное преиму-
щество. Многие ученые пытались объяснить возникновение речи. 
Это и идея, что речь возникает как средство передачи информации 
об опасности или пище, или как результат общей коллективной 
деятельности, требующей взаимодействия между людьми и совер-
шенствования средств общения (Леонтьев, 1972).

Д. Деннетт (2004) также считает, что мышление не может 
существовать без языка, который объединяет все существующие 
функционально разрозненные независимые мозговые системы, 
обеспечивающие отдельные психические способности человека, 
порождая сознание. Говорящий во внешнем и внутреннем монологе 
создает связи между разными субсистемами, конструируя себя. 
Маленькие дети часто говорят сами с собой, используя различные 
лингвистические выражения в соответствующем контексте, пишет 
Деннетт. Таким образом, Деннетт отрывает речь от всей эволю-
ции сознания, хотя именно эволюционный подход и декларирует. 
Но речь — это поздний феномен в онтогенезе. Более того, речевому 
общению предшествуют довербальные, эволюционно более ранние 
формы коммуникации. Речевое развитие также тесто связано с об-
щим ментальным развитием, в том числе и мышлением, и зависит 
от него. Согласно Деннетту, монолог является первичной формой 
лингвистического развития, тогда как и в эволюции, и в онтогенезе 
диалог предшествует монологу.

Не вступая в дискуссию по данному вопросу, которая требует 
отдельной книги и не является нашей целью, хотелось бы привести 
следующую аналогию. Можно представлять деньги как порождение 
человеческой экономики. Однако люди торговали всегда, а деньги 
лишь сделали этот процесс более эффективным. Так и речь: гоми-
ниды общались задолго до развития речевых средств коммуника-
ции, но язык изменил знания, сделав их более эффективными для 
передачи во времени и пространстве. Как деньги привели к обра-
зованию относительно стабильных цен, так и речь способствовала 
образованию более стабильных значений, а следовательно, таких 
компонентов внутреннего мира, которыми можно обмениваться 
с другими индивидами (���������������������������������������Gardenfors�����������������������������, 2002). Компьютерное модели-
рование показало, что чем больше «говорящих» и «слушающих» 
вовлечены в коммуникации относительно одного и того же окру-
жения, тем сильнее конвергенция используемых слов и быстрее 
процесс ее образования (по: Gardenfors, 2003).
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Для коммуникаций относительно независимых, внеситуатив-
ных целей особенно важны общие референции объектов, которые 
не представлены непосредственно.

Однако ни одна из концепций не объясняет, почему речь не 
возникает среди обезьян, не дает представления о сущностных из-
менениях в эволюции, приводящих к образованию речи. В своих 
последних работах и книге «Как человек стал разумным: эволюция 
мышления» (������������������������������������������������������How��������������������������������������������������� ��������������������������������������������������Homo���������������������������������������������� ���������������������������������������������became��������������������������������������� ��������������������������������������sapiens�������������������������������: �����������������������������on��������������������������� ��������������������������evolution����������������� ����������������of�������������� �������������thinking�����) Пи-
тер Гарденфорс (�����������������������������������������������Gardenfors�������������������������������������, 2002; 2003) предлагает и аргументи-
рует гипотезу, что только планирование будущих целей приводит 
к развитию речи как средства коммуникации между людьми. Эта 
способность предполагает развитие символических коммуника-
ций. Она основана на принципиальном различии в возможностях 
репрезентации у животных и человека.

Репрезентации можно разделить на два вида: обобщенные, си-
туативно зависимые, и независимые от ситуации, более детальные. 
Многие животные обладают способностью к репрезентациям, т.е. 
имеют внутренний мир. Но в их ментальной организации преобла-
дают ситуативно‑зависимые, обобщенные репрезентации, тогда как 
независимые, специфичные представлены в самой незначительной 
степени.

Одно из главных эволюционных преимуществ внутреннего 
мира — предвидение. М. Дженеро (Jeannerod, 1994) пишет, что 
действия направляются внутренней репрезентированной целью 
скорее, чем внешним миром. Способность предвидеть действия и их 
последствия с необходимостью требует планирования. Животные 
тоже обладают способностью планирования. Это предполагает 
репрезентацию цели, ситуации, последовательности действий и их 
результатов. Однако такое планирование у животных касается 
в большей степени текущих потребностей. Они начинают планиро-
вать, когда голодны или находятся в опасности. Даже у шимпанзе 
ментальные возможности ограничены настоящей ситуацией и кон-
цепцией ближайшего будущего и прошлого. Так, знаменитый шим-
панзе Султан В. Келлера был способен к планированию действий 
только в условиях, когда средство достижения цели (орудие) было 
представлено перцептивно (находилось в зрительном поле). Он был 
способен к орудийным двухфазным действиям, но они никогда не 
демонстрировались им без такой ситуативной представленности.

Только люди способны планировать будущие потребности, 
никак не представленные в текущей ситуации. Мы предвидим, 
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что проголодаемся завтра, что зимой будет холодно и, нам нужны 
теплый дом и теплая одежда. Даже шимпанзе строят ночной лагерь 
только при наступлении ночи. А. Гультц (Gultz, 1991) назвала эту 
способность ситуативным планированием. В отличие от животных 
люди способны к антиципирующему планированию.

Для иллюстрации этих различий приведем сравнительные 
эксперименты с шимпанзе и человеческими маленькими детьми, 
направленные на анализ способности планирования (по: �������Garden-
fors, 2003).

На столе перед испытуемым вне досягаемости лежали две 
кучки шишек с орешками: одна — большая, а другая маленькая. 
Экспериментатор демонстрировал суть задачи. Он указывал на 
одну из кучек и отдавал ее другому шимпанзе. Оставшаяся кучка 
доставалась испытуемому. В основных пробах шимпанзе получало 
ту кучку, на которую указывало, а другую отдавали. Шимпанзе 
упорно показывали на большую кучку, хотя именно ее отдавали 
другому шимпанзе, а он получал маленькую. Маленькие дети до 
двух лет действовали подобно шимпанзе, но в два года уже не ис-
пытывали трудностей с тем, чтобы указывать на маленькую кучку, 
чтобы самому получить большую. Данные исследования показали, 
что даже простейшая форма планирования трудна для шимпанзе, 
которые не могут подавить непосредственные аттракторы в виде 
большой кучки орехов.

Почему когнитивно труднее планировать будущее, чем настоя-
щее? Ответ на этот вопрос может лежать в представлениях о двух 
видах репрезентаций, которые необходимы для планирования. 
Когда происходит планирование для реализации текущих целей 
и потребностей, то необходимо репрезентировать действия и их по-
следствия, представить последствия по отношению к потребностям 
в данный момент. Это предполагает ситуативные репрезентации 
и не требует перцептивно независимых, детальных репрезентаций. 
Двум видами репрезентаций соответствуют и уровни коммуника-
ции. Ситуативные, обобщенные репрезентации дают возможность 
коммуницировать при помощи сигналов, а независимые детальные 
репрезентации — символами. Сигнал отражает то, что есть во внеш-
нем мире, тогда как символ — то, что во внутреннем. Так, рассматри-
вая сложную систему сигналов, например, танцы пчел, Гарденфорс 
подчеркивает, что категории, присущие пчелам,— указатели пути, 
места, где можно найти нектар, это не символы, а сигналы. Все по-
пытки сформировать у животных символические коды сообщений 



70

показали, что даже самый талантливый из всех, бонобо Канзи, 
оставался контекстуально зависимым. Он выражал потребности, 
направляя внимание воспитателя к местам, вещам или действиям 
(по: Gardenfors, 2003). Человеческие дети начинают использовать 
символические формы общения, включая речь, на очень ранних 
стадиях развития.

Следовательно, когнитивное преимущество — независимые, 
внеситуативные репрезентации — дает возможность прогнозиро-
вать отдаленные во времени и пространстве цели и потребности. 
Антиципирующее планирование предполагает и  возможность 
кооперации индивидуумов относительно этих будущих целей 
и потребностей, что означает координацию их внутреннего мира. 
Такая координация возможна только на уровне символической ком-
муникации, т.е. человеческого языка. В своей теории происхожде-
ния сознания А.Н. Леонтьев описывает совместную деятельность 
как типичный пример, предполагающий распределение действий 
между членами человеческого сообщества для достижения единой 
будущей цели (загнать в ловушку животное и обеспечить себя пи-
щей) (Леонтьев, 1972). Здесь можно увидеть общность гипотез П. 
Гарденфорса, А.Н. Леонтьева и М. Томазелло. Однако необходимо 
указать и на принципиальное различие. Если в теории Леонтьева 
внешняя деятельность является источником и причиной возник-
новения и усложнения внутреннего мира человека, то у П. Гарден-
форса и М. Томазелло, напротив, именно когнитивное усложнение 
обусловливает становление более сложных видов деятельности. 
Эта точка зрения отражена во многих работах Е.А. Сергиенко (1990, 
1992, 1996, 2002).

Глубокие различия между людьми и высшими приматами, 
несмотря на наличие общих эволюционных когнитивных до-
стижений, лежат во внутренних моделях, которые позволяют 
принципиально иначе определять скрытые переменные (напри-
мер, интенции, ментальные состояния), что дает возможность 
заполнить пробелы в непосредственном восприятии. Это лежит 
в основе понимания каузальности. У людей причинность про-
дуцируется во внутреннем мире человека намного успешнее, что 
позволяет прогнозировать не только текущее поведение свое и дру-
гих, но и строить прогностическое будущее. Это дает безусловный 
выигрыш в эволюционном плане. Тенденция понимать скрытые 
причины у человека очень сильна, что позволяет говорить о драй-
вере каузальности как видоспецифическом механизме ментальной 
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организации. Понимание скрытой каузальности дает возможность 
развития способности понимать ментальные состояния других 
и способности репрезентации собственного внутреннего мира, 
что можно полагать водоразделом в эволюции развития модели 
психического у животных и человека.

Эволюционный подход к анализу развития модели психическо-
го как когнитивного механизма житейской психологии позволяет 
представить данный процесс не только как непрерывный, но и опи-
сать уровни его развития.

1.8. 	У ровни организации представлений о психическом

Исследования в области развития модели психического по-
зволили выделить основные уровни организации представлений 
о психическом. Однако разные авторы предлагают отличные модели 
развития. Так, К. Бартч и Г.М. Вельман (���������������������������Bartsch��������������������, ������������������Wellman�����������, 1995) вы-
деляют три основные уровня в развитии концепции психического: от 
становления психологии желаний (2 года) до психологии предсказа-
ний (4 года). Напомним, что Й. Пернер (Perner, 1991) тоже предлагает 
три основных ступени в развитии ментальных моделей: первичная 
модель — модель текущих событий (single updating model); вторичная 
модель — мультимодель (complex models) и метамодель (model of a 
model), которые формируются в первые 4 года. Модулярная теория 
А. Лешли объясняет совершенствование теории психического раз-
витием врожденных механизмов — модулей (см. выше).

Мы останавливались и на других концепциях развития знаний 
о психическом (Э. Мелтзофф, М. Мур; К. Тревартен; С. Барон‑Коэн 
и другие).

Пестрая концептуальная картина давала противоречивые пред-
ставления о том, когда и как развиваются знания о психическом.

Попытки уровневого описания становления модели психиче-
ского отражают тенденцию снять противоречия и интегрировать 
разнородные и часто противоречивые данные о возможностях детей 
разного возраста и с различными отклонениями в развитии. Рас-
смотрим наиболее обобщенные варианты концепций уровневого 
развития внутренних ментальных моделей, которые позволяют 
описать возможности и ограничения в понимании детьми своего 
опыта и опыта других людей.
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 М. Леви (�������������������������������������������������c������������������������������������������������м.: Сергиенко, 2005а,б) выдел четыре уровня раз-
вития модели психического. Первый уровень — «Я знаю» — пред-
ставлен и у животных, и у детей, и у взрослых. Это базовые репре-
зентации, представляющие знания о жизненно значимых событиях 
и свойствах окружения. Например, когда объекты приближаются, 
то их проекции на сетчатке стремительно расширяются, специфи-
цируя опасность столкновения. Многие представители животных, 
младенцы и взрослые реагируют в таких ситуациях испугом или 
удивлением, обнаруживая имплицитные знания, построенные 
на восприятии и моторном поведении. Этот уровень представлен 
с начала жизни ребенка (0–18 мес.). Второй уровень — «Я знаю, что 
я знаю». Он опирается на метамодели репрезентаций. Развитие 
этого уровня характерно для детей начиная с полуторалетнего воз-
раста. Маркером данного уровня становится узнавание себя в зер-
кале и отнесение зеркального образа к себе. Третий уровень — «Я 
знаю, что ты знаешь». Он связан со способностью понимать общие 
значения, носителями которых выступают люди — носители пси-
хического. Понимание, что и Я и Другой обладают психическим, 
имеющим общие значения, позволяет строить поведение в соответ-
ствии с этими представлениями, дает возможность манипулировать 
этими представлениями. На данном уровне уже возможен обман. 
Данный уровень достигается на третьем году жизни ребенка. На-
конец, четвертый уровень — «Я знаю, что ты знаешь, что я знаю». 
Для данного уровня характерны учет индивидуальных перспектив 
и ментального опыта, а также особенности психических свойств 
субъекта. Ребенок уже понимает, что он может быть и субъектом 
знания, и объектом знания Другого. Это уровень метазнания, от-
крывающий путь к тонким взаимодействиям между индивидами.

Более детальная картина уровневого развития модели психи-
ческого представлена в работе П. Гарденфорса (Gardenfors, 2003). 
Автор утверждает, что единственной возможностью понять от-
личия между внутренним миром животных, детей и взрослых, 
бесконфликтно интерпретировать различные знания — это эво-
люционный подход к проблеме становления модели психического. 
Это утвеждение совпадает с выводами Е.А. Сергиенко (1992, 1996, 
2000, 2002, 2005). Гарденфорс разделил ТоМ («Theory of Mind») на 
6 компетенций, или уровней компетенций:

1. Имеющие внутренний мир. Эта та организация внутреннего 
опыта, которая позволяет построить ментальные модели ситуации 
для планирования и прогнозирования поведения.



73

2. Имеющие модели эмоций. На этом уровне возможно по-
нимание, что кто‑то еще испытывает боль. Это порождает сочув-
ствие, которое строится на понимании эмоций Других, но вовсе 
не означает понимания желаний или убеждений Другого. Эво-
люционное значение способности к сочувствию ведет к большей 
солидарности в группе, снижает риск опасности и способствует 
выживанию. Этот уровень не обязательно ведет к формированию 
модели психического. Сочувствовать означает лишь чувство-
вать то же, что и Другие. Сочувствие не тождественно эмпатии, 
которая опирается на репрезентацию эмоций Других или пони-
мание иных аспектов внутреннего мира Другого. Для эмпатии 
необходимо разделять собственные чувства и чувства Другого. 
Сочувствие  же опирается на восприятие экспрессий эмоций, 
вызывающих соответствующие эмоции у  индивида. Эмпатия 
означает следующий шаг в развитии внутреннего мира. Живот-
ные способны к сочувствию, но не к эмпатии. Обезьяна в отличие 
от человека не может контролировать проявления эмоций или 
симулировать их. Поэтому прямое восприятие эмоциональных 
выражений может вызывать аналогичные эмоции. Их подавление 
или симуляция означают способность манирулировать поведени-
ем Других. Эволюция контроля лицевых выражений, голосовых 
и телесных проявлений привела к тому, что называется способ-
ностью к макиавеллианскому интеллекту.

3. Имеющие модель внимания. Это способность понимать, куда 
направляют свое внимание Другие люди. Даже очень маленькие 
дети обладают ею. В 6‑месячном возрасте младенцы следуют за 
материнским взором, если она поворачивает голову, а в 12 месяцев — 
когда она только переводит свой взгляд. В 18 месяцев дети опреде-
ляют направление материнского внимания и вне собственного поля 
зрения, если мать смотрит на объект, расположенный за ребенком. 
Это предполагает, что младенец уже обладает репрезентацией во 
внутреннем мире пространства, не ограниченного его собственным 
полем зрения. Шимпанзе хорошо понимают, куда смотрят Другие. 
В экспериментах с шимпанзе животные заглядывали за непро-
зрачный экран, чтобы посмотреть, на что смотрит экспериментатор, 
демонстрируя понимание не только общего направления взора, 
но и его локализацию в определенном месте. Это внимание к вни-
манию, или внимание второго порядка («Я отмечаю, что вы отме-
чаете»). Еще более прогрессивной формой внимания для развития 
понимания психического является общее внимание на объекте. 
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И Я, и Другой демонстрируем внимание второго порядка. Это не-
обходимо для прогресса модели психического, но не достаточно для 
его понимания. Главный шаг к идее психического Другого состоит 
в способности поставить себя в его позицию, увидеть мир таким, 
каким Он его видит. Маленькие дети не способны к этому, что от-
мечал еще Ж. Пиаже.

4. Имеющие интенции. Люди обладают склонностью искать 
причинность в мире. Еще Кант выделял причинность в качестве 
базовой категории. Существует глубокий эволюционный смысл 
поиска причинности. Она помогает понять мир, моделировать, 
предсказывать его, прогнозировать последствия своего поведения 
в нем. Можно выделить три типа последствий понимания причин-
ности: а) способность упреждать собственные действия; б) способ-
ность упреждать последствия действий Других; в) способность 
упреждать физические события, опираясь на понимание законов 
физического мира. Обезьяны способны к пониманию причинности 
всех перечисленных видов. Обезьяны не только демонстрируют 
понимание последствий собственных действий и предвосхищают 
их, они также понимают и предвосхищают действия Другого. Так, 
когда они видят взгляд леопарда или питона, они издают крик опас-
ности, что указывает на понимание и предвосхищение возможных 
действий. Люди демонстрируют понимание всех видов причинно-
сти, начиная с раннего возраста. Способность разделять причин-
ность физического и ментального мира (а, б и в) лежит в основе 
способности понимания интенциональности в поведении Других. 
Выделение интенции означает понимание действий, обусловлен-
ных агентом или объектом. Если действие обусловлено агентом, 
это ведет к заключению, что существует некая цель для действия 
или интенция. Однако выделение цели возможно на более низком 
уровне понимания внутреннего мира, чем понимание модели психи-
ческого Других. Когда мы идентифицируем кого‑то, имеющего цель, 
стремление, мы видим индивида как агента, но когда мы понимаем 
его модель психического, то мы воспринимаем его как субъекта.

5. Имеющие модель психического Другого. Понимание, что 
Другой имеет убеждения, желания, которые могут отличаться от 
собственных убеждений и желаний.

6. Имеющие самосознание. Способность репрезентации соб-
ственного внутреннего мира.

Уровни 5 и 6 могут выступать водоразделом в эволюции раз-
вития модели психического у животных и человека.
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Одним из критериев различий в организации психического 
у высших животных и человека может выступать модель психиче-
ского — понимание убеждений, желаний Другого (знания его пси-
хологии). Однако данный критерий не так четко проводит границу, 
как полагалось ранее. Примером могут служить описанные выше 
(раздел 1.6.) потрясающие наблюдения естественного поведения 
в сообществе бабуинов, сделанные в Эфиопии. Поведение самки, 
скрывающей свое «амурное поведение» с молодым самцом от до-
минантного, можно интерпретировать как продуманный обман, 
что для многих исследователей является показателем наличия 
модели психического. Однако данное поведение можно свести 
к более низким уровням ментальной компетентности (первым 
четырем). Она может понимать направленность внимания, при-
чинность физического мира (границы окклюдера — камня), интен-
циональность (направленность собственных действий и Другого 
— доминантного самца). Способность представлять внутренний 
мир Других ведет к значимому расширению собственного вну-
треннего мира. Эта способность добавляет в эволюции совершенно 
другой уровень развития психического. Это ведет к возможно-
сти научению знаниям Других. Подобная возможность перенять 
знания Других дает не только бесспорный выигрыш в коопера-
ции, развитии сообщества и  собственного внутреннего мира, 
но и возможность к манипулированию другими людьми. Обман 
становится возможен только на уровне понимания модели психи-
ческого Другого. Как уже отмечалось, внешнее поведение обмана 
демонстрируют и высшие животные. Обман предполагает модель 
индивидуального мира обманываемого, а этот тип способности 
появляется в эволюции только на уровне человека, позже других 
способностей, необходимых для планирования своего поведения 
в соответствии с поведением Других. Поэтому с этой точки зрения 
человекообразные обезьяны не способны к пониманию внутрен-
него мира Другого, что и не ведет к более тонким формам обмана. 
Шимпанзе, закрывающий рот, чтобы не сообщить о найденном 
банане, осуществлял обманное действие на основе планирования 
собственного поведения и поведения сородичей, но не на основе 
понимания внутреннего мира сородичей. Приматологи не видят 
этих различий.

 Еще более сложная способность — манипуляции поведением 
Других, известная как макиавеллианский интеллект. Эволюци-
онные основания этой человеческой способности мы находим 
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и у высших животных. Только обезьяны и высшие антропоиды 
могут отслеживать, как Другие животные относятся к друг другу. 
Эта способность является ядром социального интеллекта. Исследо-
вания групповых взаимодействий шимпанзе продемонстрировали 
наличие у них способности не только к обману, но и к притворству 
для достижения цели. Выше (раздел 1.5) приводился пример такой 
способности.

Обобщая примеры поведения человекообразных обезьян, 
П. Гарденфорс (������������������������������������������������Gardenfors��������������������������������������, 2003) приходит к выводу, что ограни-
чения их когнитивных способностей лежат между способностью 
вычленять интенцию и моделью психического Другого, т.е. между 
уровнем агента и субъекта.

 Некоторые аспекты макиавеллианского интеллекта могут 
быть обнаружены и у маленьких детей. Например, существует 
связь между эффективным обманом других и высоким социальным 
статусом (по: Gardenfors, 2003). Ч. Китинг и К. Гельман (Keating, 
Helman, 1994) исследовали дошкольников, определяя социально 
доминантных детей. Им давали два стакана апельсинового сока, 
в один из которых был добавлен хинин. Детей просили не пока-
зывать, что он горький. Многие дети не могли сдержать гримасы, 
но у некоторых это получалось. Поведение детей было записано 
на видеопленку, которая потом демонстрировалась экспертам без 
звука. Эксперты определяли, кто из детей обманывает, а кто — нет. 
Результаты показали, что успешный обман связан с социальным 
доминированием и не зависит от возраста детей.

Подобные связи существуют также между социальной компе-
тентностью и способностью к притворству. В исследовании Дж. Кон-
ноли и А. Дойл (���������������������������������������������������Connoly��������������������������������������������, ������������������������������������������Doyle�������������������������������������, 1984) оценивалась социальная компе-
тентность группы дошкольников по экспертным оценкам учителей 
(популярность среди сверстников, вербальные навыки, разрешение 
конфликтов в группе). Способность притворяться была разделена 
на два типа: способность воображать предметы чем‑то (например, 
палочку — пистолетом, бревно — коровой) и креативность в роле-
вых играх (симуляция ролей). Проявления двух видов притворства 
суммировались и давали общий ранг данной способности у ребенка. 
Дети, имеющие высокие оценки социальной компетентности, имели 
и высокие ранговые оценки способности к притворству.

Способность к  притворству является ранним показателем 
становления модели психического. Но существуют также при-
меры притворства и игр «понарошку» среди шимпанзе и горилл, 
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выращенных людьми. Так, Аустин, выращенный Э.. Саваж‑Рамбау 
(���������������������������������������������������������������Savage���������������������������������������������������������‑��������������������������������������������������������Rumbaugh������������������������������������������������ �����������������������������������������������et��������������������������������������������� ��������������������������������������������al������������������������������������������., 1986), часто притворялся, когда был ма-
леньким, например, делал вид, что ест, используя воображаемую 
тарелку и ложку. Канзи изображал, что собака или горилла кусает 
его или он сам выслеживает и кусает кого‑то.

Игра имеет важное значение для становления внутреннего 
мира как системы репрезентаций о  физических и  ментальных 
объектах. Один из путей приобретения опыта взаимодействия — 
имитация. М. Томазелло (Tomasello, 1999) выделил три уровня 
подражания. Низший уровень, на котором происходит имитация 
действий с объектами, он назвал стимульно обусловленным — 
например, когда молодой шимпанзе, заинтересовавшись камнем, 
которым мать разбивает орехи, начинает с ним играть, подражая 
действиям с ним. Второй уровень — собственно имитация. Это 
тип подражания, когда животное имитирует действия другого без 
понимания целей действия. Например, подражание речи человека 
попугаем. Третий тип подражания предполагает понимание ин-
тенции определенных видов поведения. Многие исследователи 
считают, что животные способны к подражанию только на первом 
и втором уровнях, но не третьем. Так, дельфины подражают мор-
ским львам, плавают как они, лежат на поверхности воды, как 
они во время сна. Или, например, маленький дельфин увидел, как 
стоящий на краю аквариума человек курит. Он подплыл к своей 
матери, пососал молока и выпустил его как дым сигареты. Но до-
стичь уровня, которого достигают 18‑месячные дети человека, 
извлечь интенцию даже из предъявления неудачного действия, 
как в описанных выше экспериментах Э. Мелтзоффа, они не могут. 
Перейти от уровня агента к уровню субъекта даже самые умные 
животные не могут, хотя демонстрируют способности, близкие 
к данному уровню.

Способность к макиавеллизму требует развития не только 
уровня модели психического Другого, но и шестого уровня — са-
мосознания. Попытки обмана, предполагающие, что обманщик 
имеет модель психического обманываемого, при развитии само-
сознания наталкиваются на понимание, что кто‑то пытается его 
обмануть и будет предпринимать соответствующие действия. Тогда 
важным становится совмещение понимания намерений обмануть, 
репрезентации собственного внутреннего мира и внутреннего мира 
обманщика с внешними реалиями. В основе подобного совмещения 
лежит развитие самосознания.
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Приведенный анализ показывает, что модель психического 
можно представить как непрерывный эволюционный процесс, 
имеющий свои закономерные предшествующие уровни развития 
и ограничения в филогенезе, закономерности в онтогенезе. Данное 
рассмотрение уровней развития модели психического показывает 
возможный переход от становления уровня обладания внутренним 
миром к пониманию эмоций, интенций, агента действий к субъекту 
действий и, наконец, самосознающему субъекту. Представляется, 
что данная эволюционная последовательность чрезвычайно полез-
на для дифференциации многих феноменов развития модели психи-
ческого. К сожалению, ни одна концепция или модель в настоящее 
время не в состоянии представить системную картину становления 
модели психического — каждая из них вступает в противоречие 
с последовательностью развития отдельных аспектов модели пси-
хического в онтогенезе человека.

Это обстоятельство и определило наш подход в собственных 
исследованиях изучения модели психического в детском возрасте.

Мы полагаем, что развитие всех составляющих понимания пси-
хического себя и Другого (знаний, убеждений, намерений, эмоций, 
обмана и т.п.) происходит не последовательно, как полагают П. Гар-
денфорс и другие, а одновременно. Модель психического проходит 
в онтогенезе развитие от низкоорганизованных уровней к более 
высоким, что отражается в своеобразии понимания ментальных 
состояний и каузальности событий как физического, так и социаль-
ного мира. Более того, понимание причинности как характеристика 
когерентной ментальной модели мира происходит в онтогенезе 
человека постепенно, включая в себя более элементарные уровни 
организации когнитивных способностей. Однако мы полагаем, что 
способность понимать причинность как свойство более высокого 
уровня когерентности и организации модели психического будет 
проявляться при понимании как физических, так и социальных 
событий.

Наиболее интересным на данном этапе исследований в рамках 
системно‑эволюционного подхода стал для нас дошкольный возраст 
(в нескольких исследованиях — младший школьный возраст) как 
наиболее критичный в развитии модели психического, когда про-
исходит изменение уровневой организации модели.

Мы полагаем, что все феномены модели психического (знания, 
желания, убеждения, интенции, обман, понимание эмоций) разви-
ваются одновременно, постепенно, подвергаясь реорганизации на 
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определенных этапах развития. В младшем дошкольном возрасте 
у детей 3–4 лет уровень понимания психического может быть опи-
сан как уровень агента, когда собственная модель психического 
и модель психического Другого слабо разделены, что позволяет 
действовать и предвосхищать последствия взаимодействий, но си‑
туативно и без возможности сопоставления и ментального воз‑
действия на Другого.

В старшем дошкольном возрасте в 5–6 лет модель психического 
может быть охарактеризована как уровень наивного субъекта, 
когда собственная модель психического может быть не только 
отделена от модели психического Другого, но и появляется воз‑
можность ментально воздействовать на нее, модель становится 
ситуативно независимой (Сергиенко, 2005, 2006).

Наша гипотеза об уровневом характере развития модели пси-
хического, которая может объяснить все принципиальные из-
менения в феноменах понимания психического своего и Другого, 
а следовательно, и организации собственного поведения, основана 
на применении системно‑эволюционного подхода и отличается 
от представлений П. Гарденфорса, которые наиболее близки нам. 
Основное отличие состоит в том, что, по мнению П. Гарденфорса, 
шесть компетенций, или уровней понимания, существуют как бы 
обособленно и независимо, не связаны общими закономерностями. 
В нашей гипотезе именно уровневая организация модели психиче-
ского определяет все особенности компетенций понимания.

Высказанная гипотеза проверялась в исследованиях разных 
феноменов модели психического (обмана, желаний, интенций 
и т.п.), которым будут посвящены следующие главы.

Для сравнения мы также включили в исследования группу 
детей с расстройствами аутистического спектра, традиционными 
для изучения модели психического в  зарубежной психологии, 
поскольку для данных детей характерен дефицит в становлении 
социальных знаний. Но, как мы уже отмечали, это не тотальное не-
понимание всех аспектов психического, а дефицитарная, особенная 
картина мира. Мы полагаем, что не только модель психического 
мира, но и модель физического мира будет иметь свои особенности 
у детей с данными расстройствами. 	

В наших исследованиях предметами изучения были понимание 
обмана, понимание эмоций, понимание физического и ментально-
го мира у типично развивающихся детей и детей с нарушениями 
аутистического спектра. Нами также начаты работы по изучению 



становления модели психического у детей, выросших в условиях 
семейной депривации. Эта часть работы направлена на изучение 
вопроса о роли семейного опыта в получении социальных знаний. 
Мы полагали, что модель психического в этом случае будет обладать 
серьезным дефицитом, но вопрос о том, каким именно и как будут 
организованы системы внутреннего опыта, остается открытым.

Рассмотрим исследование развития понимания обмана. Данная 
работа была выполнена в рамках диссертационного исследования 
А.С. Герасимовой, под руководством Е.А. Сергиенко (Герасимова, 
2004; Герасимова, Сергиенко, 2004 а,б; 2005).
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ГЛАВА 2.  
ПОНИМАНИЕ ОБМАНА ДЕТЬМИ 5–11 ЛЕТ 
И СТАНОВЛЕНИЕ МОДЕЛИ ПСИХИЧЕСКОГО

Возможность понимания обмана занимает особое место в исследо-
ваниях модели психического. В первую очередь это связано с сутью 
главной экспериментальной схемы — заданий на ложные убежде-
ния. Чтобы узнать, понимают ли дети, что ментальные феномены 
различаются от индивида к индивиду, нужно сформировать такие 
условия эксперимента, в которых ребенку было бы предложено 
оценить знания, чувства, намерения Другого, не тождественные 
его собственным знаниям, чувствам и намерениям. В противопо-
ложном случае может оказаться, что ребенок делает успешное умо-
заключение о психике другого на основе эгоцентрического предпо-
ложения об общности ментальных феноменов (Flavell, 2000). Обман 
обусловливает различия в представлениях индивидов. Кроме того, 
возможность понимания обмана обнаруживает дополнительную 
степень сложности, доступную детям в понимании психического. 
Дети способны понимать не только демонстрируемые наличные 
психические состояния, но и тщательно скрываемые, т.е. способны 
осуществлять двойное декодирование (распознавать обман), опи-
раясь на знания и представления более высокого порядка. Кроме 
того, обман является феноменом, отчетливо связанным с разными 
сторонами человеческой жизни, что позволяет изучать развитие 
модели психического с учетом ряда социальных факторов.

В данной работе понимание обмана рассматривается только на 
основе парадигмы «Модель психического»: способность субъекта 
понимать рассогласования в модели данного объекта, события или 
ситуации и на этой основе пытаться изменить представление Друго-
го в выгодную сторону. Такое определение более всего соотвествует 
определению лжи, данному В.В. Знаковым (2007).

Мы не используем в данной работе более детальное и глубокое 
понимание обмана, представленное в работах В.В. Знакова (1993, 
1993, 2007). Он различает целый класс обманных феноменов: не-
правду, ложь и собственно обман. Он пишет: «…для осуществления 
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определения неправды, лжи и обмана, как категорий психологии 
понимания, исследования содержания этих феноменов необходимо 
осуществлять одновременно в двух взаимопересекающихся плоско-
стях анализа. Одно направление исследования — анализ установок, 
отношений, намерений передающего сообщение субъекта, другое — 
выявление степени соответствия сообщения действительности. При 
таком подходе неправду можно охарактеризовать как высказыва-
ние, основанное на заблуждении или неполном знании; ложь как 
сознательное искажение знаемой субъектом истины, а обман как 
полуправду, продуцирующую провоцирующего понимающего ее 
человека на ошибочные выводы из достоверных фактов» (Знаков, 
2007, с. 236).

Полностью соглашаясь с определениями, данными В.В. Знако-
вым, мы исследуем скорее ложь, но не всегда явно намеренную, в том 
ее определении, которое мы дали с позиций подхода «Модель психиче-
ского». Правда, следует отметить, что наибольшее число определений 
обмана, данных детьми в нашем исследовании, соотвествуют вранью, 
которое занимает скорее промежуточное положение между ложью 
и обманом. Это подтверждает частотность встречаемости в дестких 
высказываниях синонимов слова «обман», например, «вранье».

Рассмотрим последовательно следующие аспекты развития 
понимания обмана:

1)	 понимание обмана в направлении «Модель психического»;
2) 	 предостережения родителей относительно обмана и лич-

ный опыт детей;
3) 	 сказки как источник детских знаний об обмане.

2.1. 	П онимание обмана в направлении «Модель 
психического»

С. Парк (Park, 2001) выделяла в изучении модели психического 
следующие конструкты: ложные убеждения (false belief), различия 
между кажущимся и реальным (appearance‑reality distinction), игры 
понарошку (pretend play), понимание ментальных феноменов в со-
циальном взаимодействии и общении (understanding of mental states in 
social interaction and communication), обман (deception). Несмотря на то, 
что изучение обмана выделяется особо, исследования по всем темам 
включают аспекты, соотносимые с проблемой обмана.
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Ложные убеждения
Самым популярным конструктом для исследования модели 

психического являются ложные убеждения. Только по данным 
на 1999 г. насчитывалось 77 исследовательских статей, которые 
охватывали 177 отдельных исследований и 591 обстоятельств, 
в которых происходит обман (Flavell, 2000). Ложное убеждение — 
это психический процесс, при котором человек принимает пред-
ставление о ситуации, не соответствующее реальному положению 
дел, но  которое, несмотря на рассогласование, детерминирует 
его поведение. Фактически речь идет о предсказании поведения 
человека, введенного в заблуждение (Сергиенко, Лебедева, 2003). 
В заданиях на ложные убеждения различают задания первого по-
рядка (first‑order task) и задания второго порядка (second‑order task). 
Задания первого порядка предполагают предсказания того, как 
человек будет себя вести. Классическим заданием первого порядка 
является тест «Салли – Энн» (Wimmer, Perner, 1983) (см. главу 1).

Пример задания второго порядка: дети А, В и С решили все 
вместе пойти вечером поиграть в боулинг. После этого ребенок 
А ушел, чтобы переодеться перед боулингом. Дети В и С измени-
ли планы и решили пойти в кино. По дороге домой В остановился 
перед домом А, чтобы сказать ему о новом плане. Они договорились 
встретиться перед кинотеатром, и А направился туда. Ребенок С, 
после того как переоделся, пошел к дому А и обнаружил, что там 
никого нет. Испытуемых просят сказать, что будет думать С о том, 
куда пошел А.

Результаты, полученные с использованием этой эксперимен-
тальной схемы, противоречивы. Одни исследователи показали, 
что дети младше 4‑лет не могут понять, что человек будет введен 
в заблуждение (Ruffman, Olson, Ash, Keenan, 1993). Другие полага-
ли, что в подобных заданиях способности детей недооцениваются, 
и что, когда лингвистическая путаница и иные трудности сняты, 
большинство 3‑летних демонстрирует понимание того, что кто‑то 
может поверить в ложь (там же). При этом все чаще и чаще звучит 
критика в адрес заданий на ложные убеждения (Bloom, German, 
2000). Широкое распространение получили представления, что 
при подобной схеме эксперимента:

‑ 	 дети могут не понимать вопроса,
‑ 	 дети оказываются не в состоянии понять и интегрировать 

ключевой элемент истории,
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‑ 	 дети не знают, что видеть значит знать,
‑ 	 дети не способны выразить ложные убеждения.

П. Ньютон с коллегами (����������������������������������������Newton���������������������������������� et al., 2000) провели показатель-
ное лонгитюдное исследование. Детей младше 4‑х лет исследовали 
три раза в течение трех месяцев. В каждой исследовательской фазе 
матери вели дневник, в котором отмечали случаи обмана со стороны 
ребенка, а самим детям предлагалась батарея, состоящая из 4 моди-
фикаций заданий на ложные убеждения. Были получены следующие 
результаты. Равное количество детей справилось и не справилось 
с заданиями. Причем дети имели тенденцию или справляться сра-
зу со всеми четырьмя заданиями, или ошибаться во всех. Однако 
изучение дневников показало, что все дети были замечены в обмане.

Различия между кажущимся и реальным
Изучение различий между кажущимся и реальным выделяется 

как самостоятельное направление, хотя, на наш взгляд, является 
модификацией изучения ложных убеждений. Только если в первом 
случае акцент ставится на изучение представлений о возможности 
обмана Другого, то здесь, по сути, изучаются представления о воз-
можности самообмана или обмана себя другими лицами. Дж. Флей-
велл с коллегами (по: Park, 2001) обнаружили, что большинство 3‑лет-
них детей проявляют неспособность понять различия между тем, 
каким объект кажется, и тем, что он реально из себя представляет. 
В классическом примере ребенку демонстрируется объект, который 
очень похож на камень, но затем он правильно идентифицируется 
как губка. Это становится очевидным, когда ребенку позволяют 
дотронуться до объекта. Наконец, ребенка спрашивают, как объект 
выглядит, и чем он на самом деле является. Большинство 3‑летних 
на оба вопроса отвечает одинаково — «губка». Старшие дети, напро-
тив, делают успешное умозаключение, что объект реально является 
губкой, но выглядит как камень. Эти данные находятся в полном 
соответствии с положениями теории Ж. Пиаже, согласно которым 
«ребенок на дооперациональной стадии просто не в состоянии раз-
личить видимость и реальность» (Баттерворт, Харрис, 2000).

Игры понарошку
Детские игры понарошку могут быть интерпретированы как 

формирование посредством слов и действий обстоятельств, не соот-
ветствующих реальности, что напрямую связано с проблемой обма-
на. Освоение умения притворяться в раннем детстве рассматривается 
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как часть развития детских знаний о психическом, в значительной 
степени благодаря важному анализу, проведенному A. Лешли (Leslie, 
1994, 1987). Лешли утверждал, что притворство опирается на уровень 
метарепрезентации, и, включаясь в притворство, ребенок должен 
понимать, что его собственные мысли — это только ментальные 
явления, которые не нуждаются в соотнесении с объективной реаль-
ностью. Чтобы понять, что кто‑то еще притворяется, ребенку нужно 
заключить, что другой человек знает, что он или она притворяется. 
Например, в известном эксперименте A. Лешли 2‑летнему ребенку 
показывают, как мама разговаривает, прикладывая к уху банан. 
Если ребенок ограничен репрезентацией повседневного маминого 
поведения, он окажется неспособным понять значение ее поведения. 
Если нет, то поймет: мама притворяется, что банан — это телефон. 
По данным Лешли, 2‑летние дети уже в состоянии делать подобные 
заключения (Leslie, 2000). Однако в ряде исследований было показа-
но, что даже 4‑летние иногда ошибаются в понимании притворства 
(Sobel, Lillard, 2002). Противоречивость результатов объясняется 
трудностями методологического характера. При перевоплощении 
в сказочных и фантастических персонажей (игра в Бэтмена, Пока-
чуса, Короля Льва), дети лучше понимают ментальные состояния 
в акте притворства.

Понимание ментальных состояний в социальном 
взаимодействии и коммуникации
Говоря о ментальных феноменах, которые изучаются в рамках 

данного направления, П. Гарденфорс (Gardenfor, 2003) настаивал, 
что это не просто отдельные области изучения, а иерархические 
компоненты в развитии модели психического (см. глава 1).

Изучение составляющих ментального мира часто проводится 
с использованием схемы заданий на ложные убеждения. Например, 
Г. Велман и К. Бартч (по: Wellman, 1998) показали, что 4‑летние дети 
могут опознавать удивление другого человека в том случае, когда 
эмоция является результатом рассогласования между убеждениями 
и реальностью.

Обман
М. Адензато и Р. Ардито (Adenzato, Ardito, 1999) утверждали, 

что модель психического является тем механизмом, без которого 
обман невозможен. Индивидуум, который хочет обмануть, прежде 
чем сформировать ложное убеждение в Другом, должен убедиться, 



86

что человек взаимодействует с ним — это способность, напрямую 
связанная с моделью психического. Более того, чтобы убедить Дру-
гого поверить во что‑то ложное, нужно представлять его убеждения.

Детские способности к обману изучались, в частности, с ис-
пользованием концепта «макиавеаллизма» (способности ма-
нипулировать другими людьми). Рассматривалась связь между 
успешностью обмана Других и высоким социальным статусом. 
Исследования показали, что дети дошкольного возраста, которым 
удалось обмануть эксперта, были социально доминантными (под-
робнее см. главу 1).

Тест «Странные истории» Аппе (Happe Strange Stories — 1994) 
(Charman, Carrol, Sturge, 2001) использовался для оценки высокого 
уровня понимания ментальных состояний. Набор, который ис-
пользовался в этом исследовании, включал 12 различных реали-
стичных коротких историй, озаглавленных «ложь», «белая ложь», 
«шутка», «притворство», «неправильное понимание», «убеждение», 
«кажущееся/реальное», «фигура речи», «сарказм», «забывание», 
«двойной блеф» и «противоположные эмоции». Каждая история 
сопровождалась картинкой и  объяснялась экспериментатором 
испытуемому. Участник должен был ответить на два вопроса те-
стирования: вопрос на понимание: («Является ли правдой то, что Х 
сказал?») и вопрос на рассуждение («Почему Х сказал это?»). Отве-
ты на второй вопрос оценивались как правильные и неправильные 
определения психических и физических обстоятельств. Т. Чармен 
с коллегами (Charman et al., 2001) включили эту методику в свое 
исследование модели психического у нормально развивающихся 
детей и детей с синдромом гиперактивности и дефицитом внимания. 
Полученные в экспериментальной группе данные (дети с синдромом 
гиперактивности и дефицитом внимания) показали отрицатель-
ную корреляцию между правильными суждениями о физических 
и ментальных обстоятельствах. Дети, которые делают правильные 
суждения о ментальных событиях, имеют тенденцию не давать пра-
вильных суждений о физических. С возрастом и при увеличении IQ 
тенденция сохраняется.

Подытоживая описание конструктов, изучаемых в контексте 
направления «Theory of������������������������������������������ �����������������������������������������Mind», можно сказать, что возможность по-
нимания обмана оказывается самым предпочтительным маркером 
существования модели психического.
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2.2. 	 Экспериментальное изучение понимания обмана  
у детей 5–11 лет

Изучение понимание обмана детьми в рамках данного иссле-
дования проводилось с учетом нескольких характеристик.

Первая — содержание понимания обмана и критерии его ис-
пользования. Проводился анализ того, что сами дети вкладывают 
в данное понятие и как они соотносят его с другими неистинными 
сообщениями: неправдой, ложью, враньем, которые были изучены 
В.В. Знаковым (Знаков, 1999).

Вторая — представления о возможности успешности обмана 
и личная эффективность его распознавания. Эта характеристика 
составляет ключевой момент исследования понимания детьми 
ментальных феноменов. Представления о возможности обмана Дру-
гого отражает понимание нетождественности психического мира 
разных людей. Собственная успешность в распознавании обмана 
доказывала развитие модели психического.

Третья характеристика — это способы распознавания обмана, 
которые включают его признаки и стратегии, а также условия их ис-
пользования. Признаки обмана относились к тому, на что опирались 
дети, оценивая, будет обман распознан или нет: слова и высказыва-
ния (вербализованный обман или по умолчанию), поведенческие 
проявления, сопровождающие обман, знания, контекст, индивиду-
альные особенности (пол, возраст, личностные характеристики).

Выделялись области и виды обмана. Предлагаемые детям си-
туации были направлены на области знаний, эмоций или намере-
ний — центральных областей модели психического. Когда индивид 
знает желания другого, его мысли о том, как достичь желаемого, 
он может предсказать его поведение.

Были выделены следующие виды обмана: эгоистический – 
альтруистический; намеренный – ненамеренный; высказанный, 
вербализованный – по умолчанию, невербализованный.

Общей гипотезой данной работы было предположение, что 
динамика понимания обмана отражает общую логику становления 
модели психического. Предметом изучения выступала возрастная 
динамика понимания обмана. Объектом исследования были дети 
5, 6, 7, 9 и 11 лет.

Были поставлены задачи исследовать:
1) 	 интеллектуальное развитие детей как условие изучения 

модели психического;
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2) 	 возрастные особенности определения и использования по-
нятия «обман»;

3) 	 динамику соотношения реальной успешности распознава-
ния обмана и представлений о его возможной успешности;

4) 	 способы распознавания обмана детьми разных возрастов;
5) 	 условия применения разных признаков распознавания 

обмана;
6) 	 возрастные особенности в представлении половозрастных 

характеристик агентов обмана;
7) 	 самостоятельное использование обмана;
8) 	 соотношение воспитательных установок взрослых относи-

тельно обмана и личного опыта детей;
9) 	 обман в фольклоре — модели культурно‑специфических 

взаимодействий людей.

2.2.1. Методики исследования

В первой исследовательской серии приняло участие 130 детей 
4‑х возрастных групп: 36 — 5‑летних (17 мальчиков, 19 девочек), 30 — 
7‑летних (12 мальчиков, 18 девочек), 34 — 9‑летних (12 мальчиков, 
22 девочки), 30 — 11‑летних (14 мальчиков, 16 девочек).

Для оценки интеллектуального развития детей в возрасте 5, 
7 и 9 лет применялись «Цветные прогрессивные матрицы Дж.К. 
Равена» (Равен, 2000), для детей 11 лет — «Стандартные прогрес‑
сивные матрицы Дж.К. Равена» (Равен, 2001). Процедура была не-
обходима для оценки уровня умственного развития. Выбор именно 
этих методик определялся несколькими причинами. Во‑первых, 
они хорошо зарекомендовали себя в исследовательской практике, 
во‑вторых, охватывают необходимые возраста, в‑третьих, для их 
выполнения требуется сравнительно немного времени. Последнее 
было особенно важно в силу длительности и сложности основной 
процедуры исследования.

Методика «Опросник» состояла из трех частей. Часть 1 была 
направлена на оценку определений, которые давали дети ситуа-
ции, содержащей преднамеренную дезинформацию: «Мальчик 
съел варенье без спросу. Родители пришли и стали ругать его. 
Тогда мальчик сказал, что это сделала младшая сестра. Как это 
называется?» Предварительное исследование позволило заранее 
выделить 4 типа ответов: обман, синоним, оценка, затруднение. 
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Часть 2 подразумевала самостоятельное определение понятия 
«обман». Предварительное исследование выявило следующие воз-
можные типы ответов на просьбу экспериментатора объяснить, что 
такое обман: затруднение, тавтология, оценка, пример, синоним, 
определение. Часть 3 была направлена на сбор реальных историй, 
в которых ребенок обманывал сам и подвергался обману со сторо-
ны других лиц. Истории оценивались по следующим параметрам: 
вербализованность (вербализованный / невербализованый), мотив 
(достижение желаемого / избегание неприятностей / повышение 
статуса), пол обманщика / обманываемого (мужской/женский), 
возраст обманщика / обманываемого (старше / ровесник / младше), 
успех (успешен) / не успешен). Анализировались признаки, которые 
подвергались контролю при собственном обмане и учитывались при 
самостоятельном распознавании обмана: слова (то, что сказано) / 
поведенческие проявления (улыбка, движения, взгляд, общее впе-
чатление) / знание (абстрактные и конкретные знания, связанные 
с данной ситуацией) / контекст (особенности внешнего окруже-
ния во время или после обмана) / индивидуальные особенности 
(личностные характеристики, пол и возраст). К признакам обмана 
также было отнесено отождествление (предписание Другому своих 
собственных представлений).

Методика «Склонность к обману» была направлена на получе-
ние информации о склонности ребенка к обману в разных областях. 
Она состояла из девяти вопросов, три из которых относились к об-
ласти знаний (фактические знания о себе, например: «Ты не всегда 
ешь то, что тебе подают?»), три — к области эмоций (например: 
«Неприличная шутка может вызвать у тебя смех?»), три — к обла-
сти намерений (например: «Собирался ли ты когда‑нибудь сказать 
неправду?»). Вопросы были выбраны из соответствующих шкал 
стандартизованных тестов на психическое развитие.

Вопросы № 1, № 5, № 7 и № 9 соответствуют вопросам № 9, № 
6, № 43 и № 1 «Шкалы для проверки искренности ответов» методи-
ки «Прогноз» (Практикум по возрастной психологии, 2001, с. 378). 
Вопросы № 2 и № 4 соответствуют вопросам № 47 и № 5 субшкалы 
«социальной желательности» методики «Шкалы явной тревожности 
CMAS» (Практикум по возрастной психологии, 2001, с. 312). Вопросы 
№ 3, № 6 и № 8 соответствуют вопросам № 44, № 8 и № 40 «Шкалы 
лжи» методики «Опросник Айзенка (подростковый вариант)» (На-
стольная книга практического психолога, 1998, с. 188).
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Инструкция, предлагаемая ребенку, содержала призыв честно 
ответить (да / нет). Отрицательный ответ оценивался как факт 
обмана. При обработке данных подсчитывалась как общая сумма 
таких ответов, так и их количество по изучаемым областям.

Методика «Распознавание обмана в разных областях» была 
направлена на оценку успешности распознавания обмана в обла-
сти знаний, эмоций, намерений, а также на определение стратегий 
распознавания. Испытуемому предъявлялись правдивые и ложные 
утверждения, содержащие общие знания; правдиво и ложно обо-
значенные изображения эмоций; правдиво и ложно обозначенные 
намерения. Выделялись основной и дополнительный уровни пред-
лагаемой информации. Для понимания эмоций основной уровень 
составили четыре основных эмоции (радость, печаль, страх, гнев); 
дополнительный — остальные эмоции (отвращение, презрение, 
интерес‑волнение, вина, удивление, стыд), а также нейтральное 
выражение.

В таблице 2 даны комбинации предъявлявшихся эмоций и их 
обозначений.

В случае понимания знаний основной уровень определялся 
количеством правильно определенных утверждений, необходи-
мых для получения 11 баллов (из 20 возможных баллов при оценке 
осведомленности в методике «Интеллектуальный тест для детей» 
(Wechsler Intelligence Scale for Children, WISC), из вопросов которого 
были переформулированы утверждения), дополнительный уровень 

Рис. 13. 	Примеры предъявляемых моделей для распознавания эмоций. 
Всего демонстрировалось 11 эмоций с верными и неверными 
обозначениями
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включал утверждения, правильное реагирование на которые фик-
сировало бы осведомленность выше середины нормы (от 12 баллов).

Примеры таких утверждений приведены в таблице 3.
Для понимания намерений основной уровень составили четы-

ре ситуации (с намерениями подарить — 2 раза, украсть, избежать 
наказания), дополнительный — намерения с большей информа-
ционной нагрузкой (например: намерение позвонить по телефону 
«04» при утечке газа). Ребенку в каждом случае нужно было само-
стоятельно определить — это правда или обман. Примеры ситуаций 
для понимания ложных и правдивых намерений:

Обман: «Маленькому мальчику очень нравится игрушка, ко-
торая есть у старшей девочки. Но девочке она самой нравится. 
Большая девочка не дает мальчику игрушку даже просто подержать 
в руках. Она боится, что он сломает ее. Однажды девочка засмо-
трелась в окно, а мальчик незаметно к ней подкрался. Ты думаешь, 
он тоже собирается смотреть в окно?»

Таблица 2  
Комбинации предъявлявшихся на фотографиях эмоций  

и их обозначений (правдивых и ложных)

№ Тип комбинации Изображенная эмоция Словесное обозначение

1 Правда Радость Радость

2 Обман Гнев Страх

3 Правда Печаль Печаль

4 Обман Страх Гнев

5 Правда Отвращение Отвращение

6 Обман Презрение Вина

7 Правда Интерес Интерес

8 Обман Вина Презрение

9 Обман Удивление Стыд

10 Правда Стыд Стыд

11 Правда Нейтральное Нейтральное
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Таблица 3 
Примеры правдивых и ложных утверждений, построенных на основе 

субтеста «Осведомленность» теста Векслера «Интеллектуальный тест  
для детей (WISC)

Возраст Правдивые Ложные

5 лет
(по норме для 5 лет 
4 мес.— 5 лет 7 мес.) 

1. У тебя двое ушей 2. Этот палец называется 
большой (показывается 
указательный)

4. У собаки 4 ноги 3. Молоко мы получаем от 
свиней

5. Чтобы вода закипела, 
ее нужно нагреть

6. Сахар продают в цветоч‑
ном магазине

7 лет
(по норме для 7 лет  
4 мес.— 7 лет 7 мес.) 

9. В пятерке пять единиц 7. В неделе 8 дней

8. Пара — это три человека.

9 лет
(по норме для 9 лет 
4 мес.— 9 лет 7 мес.)

10. Город Санкт‑Петербург 
основал Петр I

11. Рубины — это камни 
зеленого цвета

12. Четыре времени года — 
это зима, весна, лето, 
осень.

11 лет
(по норме для 11 лет  
4 мес.— 11 лет 7 мес.)

13. Солнце садится на западе 14. Желудок нужен, чтобы 
дышать

16. Бензин плавает на поверх‑
ности воды, потому что у него 
меньшая плотность

15. Поэму «Евгений Онегин» 
написал Лермонтов

Правда: «Девочка дружит с мальчиком, ее же возраста. У маль-
чика наступил день рождения. Девочка пошла в магазин, купила 
красивую машинку и пошла к мальчику. Ты думаешь, она действи-
тельно собирается подарить машинку мальчику?»

Обман: «Маленькая девочка капнула себе на платье вишневым 
соком. Мама этого не видела. Но девочка знает, что мама будет 
ругаться. Она быстро побежала в ванную, сказав, что собирается 
помыть руки получше. Это правда? Она собирается мыть руки?»
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 Анализ проводился по следующим параметрам: количество 
ошибок при распознавании обмана; количество ошибок при рас-
познавании правды; количество ошибок, допущенных при рас-
познавании основных знаний, эмоций, намерений; количество 
ошибок, допущенных при распознавании дополнительных знаний, 
эмоций, намерений; общее количество ошибок.

Преобладание ошибок при распознавании обмана над ошиб-
ками при распознавании правды оценивалось как выбор страте-
гии принятия (это подразумевало склонность принимать пред-
лагаемое за правду). Преобладание ошибок при распознавании 
правды над ошибками при распознавании обмана оценивалось 
как выбор стратегии отрицания (это подразумевало склонность 
видеть в предлагаемом обман). Выделялись еще две стратегии: 
адекватная (когда испытуемый правильно определял, где правда, 
а где — обман) и смешанная (предыдущие стратегии представ-
лены нечетко).

Методика «Истории обмана» была направлена на уточнение 
таких характеристик понимания обмана, как описательные ха-
рактеристики; представления об успешности обмана; признаки, 
которые используются при распознавании обмана. В качестве сти-
мульного материала выступали цветные карточки (нарисованные 
с использованием программы Adobe Photoshop. 5) в количестве 23 
штук (размер каждой: 10,5 х 14). Из них 7 карточек путем переком-
бинирования создавали ситуации разных видов дезинформации 
в области знаний, 7 — в области эмоций, 9 — в области намерений. 
Под разными видами дезинформирования имеются в виду следую-
щие: эгоистическое (ради собственной выгоды), альтруистическое 
(ради блага другого), ненамеренное (случайное, без умысла), невер-
бализованное (умолчание) и ситуация правдивого предъявления. 
Внешними экспертами при создании методики выступили психо-
логи высокой квалификации.

Экспериментатор описывал разные случаи обмана, подкрепляя 
свой рассказ соответствующими картинками, и задавал несколько 
вопросов: «Это обман или нет?» (так оценивались описательные 
характеристик обмана); «Ребенку поверят / не поверят?» (так оце-
нивались представления об успешности обмана); «Почему ребенку 
поверят / не поверят?» (так оценивались признаки, которые исполь-
зовались при распознавании обмана).
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В качестве примера приведем несколько ситуаций.
Эгоистический обман. Картинка 1. Ребенок захотел почитать 

книгу, которая была на верхней полке. Он подставил табурет и по-
тянулся за ней, случайно задел вазу, стоящую на телевизоре. Ваза 
падает на пол. Она разобъется. Картинка 2. Ваза упала и разби-
лась. Ребенок стал подметать осколки. Картинка 3. Мама грозно 
спрашивает: «Кто разбил вазу?!» Ребенок испугался, что его будут 
ругать, и говорит: «Это кошка…». Последовательность картинок 
представлена на рисунке 14.

Альтруистический обман. Картинка 1. Ребенок заходит в ком-
нату и видит, как кошка, прыгая со шкафа, задевает вазу, стоящую 
на телевизоре. Ваза падает. Ребенок хватается руками за голову. 
Он знает — ваза разобьется. Картинка 2. Ребенок принялся подме-
тать осколки разбившейся вазы. Картинка 3. Тут приходит разгне-
ванная мама, которая к тому же не очень любит кошку. «Кто разбил 
вазу?» — строго спрашивает она. Ребенок боится, что мама выгонит 
кошку на улицу и говорит: «Это я» (рисунок 15).

Обман по умолчанию. Картинка 1. Ребенок захотел почитать 
книгу, которая была на верхней полке. Он подставил табурет и по-
тянулся за ней, случайно задел вазу, стоящую на телевизоре. Ваза 
падает на пол. Она разобъется. Картинка 2. Ребенок решил не уби-
рать осколки. Пришел на кухню и принялся играть с кошкой, как 
ни в чем не бывало. Мама не слышала, что произошло. Шумела вода 
и рядом громко играл магнитофон. Мама продолжает мыть посуду, 
а ребенок ничего не говорит (рисунок 16).

Правдивое событие. Картинка 1. Ребенок заходит в комнату 
и  видит, как кошка, прыгая со шкафа, задевает вазу, стоящую 
на телевизоре. Ваза падает. Ребенок хватается руками за голову. 
Он знает — ваза разобьется. Картинка 2. Ребенок принялся под-
метать осколки разбившейся вазы. Картинка 3. Тут приходит раз-
гневанная мама. «Кто разбил вазу?» — строго спрашивает она. «Это 
кошка»,— говорит ребенок.

Типологизация осуществлялась по тем же признакам, что в ме-
тодике «Опросник», часть 3.

Методика «Выбери обманщика» предназначалась для выяв-
ления половозрастных характеристик агента обмана в области 
знаний, эмоций, намерений. Она предполагала попарный выбор 
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Рис. 14. История эгоистического обмана

Рис. 15. История альтруистического обмана

Рис. 16. История обмана по умолчанию
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субъектов обмана из следующих персонажей: взрослая женщина, 
взрослый мужчина, девочка‑ровесница, мальчик‑ровесник, малень-
кая девочка, маленький мальчик. Использовался набор из 15 цвет-
ных карточек (размер каждой: 10,5 х14). Рисунки были выполнены 
с использованием программы Adobe Photoshop. 5. (рисунок 17). При 
создании рисунков были минимизированы лицевая экспрессия 
и поведенческие проявления персонажей, чтобы избежать вме-
шательства неконтролируемых переменных. При формировании 
пар рисунков учитывалось, что каждый из агентов обмана должен 
равное количество раз оказываться в паре справа (3 или 2) и слева 
(2 или 3) и предъявляться с равной вероятностью.

Ребенку описывалась ситуация обмана сначала в  области 
знаний, потом эмоций и, наконец, намерений и ставилась задача 
выбрать из предлагаемой пары человека, который скорее всего мог 
выступать в качестве обманщика. Выборы обманщиков в разных об-
ластях чередовались с соответствующими заданиями из методики 
«Распознавание обмана в разных областях». Последующий анализ 
выборов в разных возрастных группах включал и обобщенные ха-
рактеристики агентов обмана: лица мужского пола, лица женского 
пола, взрослые, ровесники, младшие.

Методика «Я ищу обманщика — Я обманываю сам» была на-
правлена на оценку поведения детей при распознавании обмана 
и при собственном обмане в ситуации реальной деятельности. 

Рис. 17. Методика «Выбери обманщика»
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Методика — модификация детской игры «Колечко», в которой ве-
дущий угадывает, кто из игроков спрятал на себе колечко во время 
его отсутствия. Для экспериментальной сессии в игру были внесены 
следующие изменения: все «игроки» говорили ведущему, что у них 
нет колечка (так происходил обман). Игра проводилась в группах 
по 3–5 человек одного возраста. Если дети играли втроем, колечко 
прятал один человек, если впятером, обманщиков было двое (ис-
пользовалось второе кольцо). Таким образом, соблюдалась равная 
вероятность правильных и ошибочных выборов. Обязательным 
условием было прятать колечко на себе. Каждый ребенок в ходе 
игры успевал побывать и обманщиком, и отгадывающим обман не 
менее трех раз.

После очередной пробы опрашивались главные действующие 
лица. Того, кто распознавал обман, спрашивали: «Почему ты вы-
брал именно этого человека?» (так оценивались признаки, которые 
использовались при распознавании обмана). У ребенка, который 
прятал колечко, спрашивали: «Что ты собирался делать, чтобы тебя 
не заподозрили?» (так оценивались признаки, контролируемые 
при собственном обмане). Типологизация признаков была такой 
же, как в методике «Опросник», часть 3. В ходе анализа рассматри-
валась также общая успешность каждого испытуемого в качестве 
распознающего обман и обманывающего.

Вторая часть исследования была нацелена на исследование се-
мейных и культурных факторов, связанных с пониманием обмана. 
Методика «Нельзя обманывать! / Тебя могут обмануть!» предлага-
лась матерям (не являющимися родственницами детям, принявшим 
участие в тестировании) для оценки суждений о недопустимости 
самостоятельного использования обмана и предостережений отно-
сительно возможности оказаться обманутым со стороны. Опросник 
был составлен с учетом параметров, которые выявляются в расска-
зах детей (см. «Опросник», часть 3). Было опрошено 64 женщины 
(в возрасте от 24 до 45, имеющих детей от 1 до 6). Их ответы сопо-
ставлялись с рассказами детей о случае, когда они обманули и сами 
оказались жертвой обмана.

Анализ сказок проводился на материале 134 текстов — 44 евро-
пейских (Шарль Перро, братья Гримм), 54 русских народных и 36 
восточных (индийских) из одного сборника (Сказки народов мира, 
2001). Предметом изучения были особенности обмана, используемого 
главным героем. Сопоставлялись параметры обмана, характерные 
для персонажей из сказок разных культур, и схемы обмана, харак-
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терные для сказочных персонажей и современных детей. Параметры 
обмана были те же, что и в методике «Опросник», часть 3.

Обработка данных проводилась с использованием статисти-
ческого пакета «SPSS.11». Применялись: критерий c2 и медианный 
тест. Для оценки динамики изучаемых параметров и с  учетом 
специфики применяемых методов были сформированы четыре 
группы сравнения: 5–7 лет, 7–9 лет, 9–11 лет, 5–11 лет. Первые три 
возрастные группы получили общее название «последовательных» 
групп сравнения, последняя группа фигурирует как «контрастная».

Таким образом, в исследовании было использовано семь ме-
тодик, шесть из которых были оригинальными и опирались на 
представления о  принципах исследования детей: наглядность 
материала; фигурирование в качестве основного персонажа в сти-
мульном материале «ребенка» без четкой половой идентификации; 
моделирование жизненной ситуации в игровой форме; использова-
ние понятной детям терминологии. При проведении исследования 
реализовывались приемы облегчения понимания: замедление про-
цедуры; возможность активного участия; свободная форма ответов.

Множественность методического решения обусловлена стрем-
лением избежать недостатков изучения модели психического:

•	 использование одного типа задач в работе;
•	 преимущественная ориентация в исследованиях на вер-

бальные ответы испытуемых;
•	 исследования узкого возрастного диапазона (3–4 года).

2.3. 	Р езультаты исследования понимания обмана  
у детей 5–11 лет

2.3.1. Интеллектуальное развитие детей как условие  
       изучения модели психического

Первой задачей данного исследования было определение ин-
теллектуального уровня развития детей. Оценка уровня интеллекта 
является необходимой процедурой, поскольку работы в русле подхо-
да «Theory of Mind» показали, что существует пороговая зависимость 
развития модели психического от уровня интеллекта: необходим 
хотя бы средний. Более высокий уровень интеллектуального раз-
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вития не связан с успешностью понимания психического. Данная 
зависимость подобна связи интеллекта и креативности. Креатив-
ность проявляется при средних и несколько выше средних оценках 
интеллектуального развития, но далее связи не наблюдается.

Для оценки интеллектуального развития детей 5, 7 и 9 лет 
применялись «Цветные прогрессивные матрицы Дж.К. Равена» 
(2000), для детей 11 лет — «Стандартные прогрессивные матрицы 
Дж.К. Равена» (2001).

В таблице 4 приведены значения результатов измерения интел-
лектуального уровня развития детей указанных возрастов.

Как свидетельствуют данные таблицы 4, в группах 5‑, 7‑, 9‑лет-
них большая часть детей соответствовала уровням интеллекту-
ального развития «Суперинтеллектуал» и «Явно выше среднего», 
в группе 11‑летних большая часть детей показывала значения на 
уровне «Средний интеллект» и «Явно выше среднего». Следова-
тельно, выборка соответствовала критериальным представлениям 
о возможностях развития модели психического. Данные также 
подтверждают непрямую зависимость понимания психического 
и уровня интеллекта. Хотя уровень интеллектуального развития 
в группе 5- и 7‑летних детей характеризуется как «Суперинтеллек-

Таблица 4 
Распределение детей (число детей и отношение к численности  

выборки, %), принявших участие в исследовании,  
по уровням интеллектуального развития

Уровни интеллекта 5 лет 7 лет 9 лет 11 лет

Уровень I «Суперинтеллектуал» 14 (38,9 10 (33,3) 10 (29,4) 5 (16,7)

Уровень II+ «Явно выше среднего» 5 (13,9) 4 (13,3) 6 (17,6) 1 (3,3)

Уровень II– «Явно выше среднего» 12 (33,0) 8 (26,7) 12 (35,3) 8 (26,7)

Уровень III+ «Средний интеллект» 3 (8,3) 6 (20,0) 3 (8,8) 9 (30,0)

Уровень III– «Средний интеллект» 1 (2,8) 0 1 (2,9) 4 (13,3)

Уровень IV+ «Явно ниже среднего» 1 (2,8) 2 (6,7) 2 (5,9) 2 (6,7)

Уровень IV– «Явно ниже среднего» 0 0 0 1 (3,3)

Уровень V «Существенное снижение» 0 0 0 0
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туал» и «Явно выше среднего», а у детей 11 лет — только как «Сред-
ний», однако понимание обмана и его видов, а также использование 
обмана как показатели понимания психического значительно более 
развиты у детей старшей группы.

2.3.2. Возрастные особенности определения  
      и использования понятия «обман»

Понятие «обман» оказалось хорошо знакомым детям всех 
исследуемых возрастов. При этом его содержание ближе к понятию 
«лжи», а самым близким синонимом оказывается «вранье».

По типу определения ситуаций намеренного обмана 5‑летние 
дети отличаются уже от 7‑летних. Первые чаще всего испытывают 
затруднение («Не помню…») или оценивают ситуацию («Позор и ху-
лиганство!»). Вторые в большей степени склонны давать определе-
ния ситуации как обмана («Обманул родителей») или обозначать 
ее синонимом («Сказал неправду и зря: лучше горькая правда, чем 
сладкая ложь»). Детальное изучение синонимичных понятий (к 
которым были отнесены «ложь», «неправда», «вранье», «обман») 
обнаружило различия в  «контрастной» группе: по сравнению 
с 5‑летними, употребляющими слово «обман», 11‑летние начинают 
чаще использовать понятие «лжи» (методика «Опросник», часть 1). 
Приведенные результаты указывают, что ситуации обмана посте-
пенно начинают дифференцироваться, и вычленяются более тонкие 
аспекты манипуляции мнением Другого: от общей характеристи-
ки — все обман — к выделению лжи, неправды.

Появление у более старших детей определения ситуации «ис-
каженного информирования» через «ложь» говорит о постепенном 
становлении классификации неистинных сообщений, выявленной 
на взрослой выборке, где «ложь» — это «умышленная передача све-
дений, не соответствующих действительности» (Знаков, 1999а, с. 
62); «обман» — «полуправда, сообщенная партнеру с расчетом на то, 
что он сделает из нее ошибочные, не соответствующие намерениям 
обманывающего выводы» (там же, с. 60); «вранье» — «не дезин-
формационный феномен, а коммуникативный: один из способов 
установить хорошие отношения с партнером, доставить своей вы-
думкой удовольствие себе и ему» (там же, с. 58); а также содержатся 
другие понятия: «случайная правда», «неправда–заблуждение», 
«неправда», «мнимая ложь», «самообман».

 О более совершенном овладении понятием говорит и обнару-
женное сужение зоны его применения. Из общего класса ситуаций 
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обмана сначала исключаются те, в которых присутствует компонент 
«ненамеренности». Схожие данные получены П. Экманом. Он, 
в частности, пишет: «Примерно до восьмилетнего возраста дети 
считают ложью любое ложное утверждение... Даже когда малень-
ким детям известно, что говорящий не собирался никого вводить 
в заблуждение, они все равно считают его лжецом, если он говорит 
нечто, не соответствующее действительности» (Экман, 1993, с. 107).

Впоследствии из общего класса ситуаций обмана исключаются 
ситуации, связанные с невербализованным и, наконец, альтруисти-
ческим компонентом. Таким образом, можно говорить о том, что 
рассуждения о «святой лжи» (святой, но лжи) или «обмане по умол-
чанию» (обмане, но не сказанном) актуальны только для взрослых 
или детей старше 7 лет. Для детей младшего возраста, в частности 
5‑летних, нет никаких сомнений в том, что это все ложь и обман.

К. Басси (Bussey, 1999), изучая отношение к разным видам лжи 
(«антисоциальная ложь», «белая ложь», «ложь ради шутки») и их 
оценку, показала, что, действительно, классификация высказыва-
ний на правдивые и ложные у детей в возрасте 4 лет отличается от 
классификации 8‑ и 11‑летних детей. Однако нравственные оценки 
правды и лжи одинаковы во всех группах. Дети способны оценивать 
различные виды лжи и правды до того, как начинают понимать, что 
такое собственно ложь и правда. Интересно, что, согласно получен-
ным данным, ложь не оценивалась как что‑то всегда негативное, 
а правда — позитивное. Басси объясняла это особенностями воспи-
тания ребенка. Например, если родители не говорят детям о вреде 
«белой лжи», то предполагается, что дети не будут воспринимать 
ее как нечто негативное. Родители учат ребенка не разыгрывать 
окружающих, но делают это не в такой категоричной форме, как 
в случае настоящей лжи.

A. Штричарц и Р. Бартон (Strichartz, Burton, 1990) использовали 
другие критерии для оценки сообщений как правды/лжи. Они опе-
рировали фактором намеренности (говорящий не имеет намерения 
обмануть / говорящий имеет намерение обмануть), буквальности 
(утверждение говорящего основано на фактах / утверждение гово-
рящего не основано на фактах), убежденности (говорящий верит 
в правдивость утверждения / говорящий не верит в правдивость 
утверждения)  — комбинация этих параметров давала 8 видов 
сообщений. Старшие дошкольники и первоклассники отвечали, 
основываясь исключительно на критерии буквальности, другие 
два критерия практически не оказали никакого влияния. Ответы 
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пятиклассников расположились между ответами маленьких детей 
и взрослых по весу критериев убежденности и буквальности. Для 
взрослых убежденность говорящего перевешивала буквальность 
высказывания и критерий намерения.

Преобладание термина «вранье» как синонима обмана в наших 
исследованиях, наряду с данными других авторов, на наш взгляд, 
отражает особенности спонтанной житейской психологии, кото-
рая оперирует дихотомическими категориями «правда – ложь», 
«хорошо – плохо» и т.п. Дифференциация понятий происходит 
постепенно в ходе освоения тонкостей человеческих взаимоотноше-
ний и развития рефлексивных процессов. Более того, в обыденной 
жизни человек дифференцирует понятия скорее интуитивно, что 
приводит к их пересечению и смешению.

Отдельно проводился анализ определений и примеров, которые 
давали дети обману. Результаты однозначно свидетельствуют, что 
дети не только не разводят в своем представлении понятия «ложь» 
и «обман», но и используют их как тождественные (Методика «Опро‑
сник», часть 2). Высказывания 5–7‑летних детей в большей степени 
соответствовали категории «ложь». В 9–11 лет эта тенденция только 
усиливается. Типичные определения обмана, которые давали дети: 
«Это слова, которые говорят люди, неправду, стараясь защитить себя 
или навредить другому»; «Когда человек знает, что говорит неправду, 
чтобы выгородить себя». Приводят такие примеры: «Говорят, что 
возьмут машинку поиграть, а сами не отдают»; «Когда Чинарев уда-
рил Дашу, а потом ходил и показывал на меня». Данные, полученые 
нами в этой части исследования, только подтверждают представле-
ние о недифференцированности понятия обмана у детей.

2.3.3. Возрастная динамика понимания обмана

Опираясь на результаты методики «Истории обмана», по-
казано, что 5‑летние считают обманом любой вид дезинформации: 
эгоистический, альтруистический, намеренный, ненамеренный, 
высказанный и по умолчанию. К 7 годам дети перестают считать 
обманом случаи ненамеренной дезинформации. Так, дети этого 
возраста не считают обманом сказанную неправду, если она произ-
несена без умысла ввести в заблуждение, ненамеренно. Дальнейшие 
значимые изменения происходят в возрасте от 9 до 11 лет, когда дети 
перестают считать обманом дезинформацию по умолчанию. 11‑лет-
ние настаивают на том, что не обманули, если «просто не сказали». 
В этом случае дети демонстрируют отказ видеть обман по умолча-
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нию (в том, что не высказано). По сравнению с 5‑летними детьми 
11‑летние не называют «обманом» действия с альтруистическим 
мотивом. В таблице 5 представлены результаты статистической 
обработки данных, полученных в этой части исследования.

Таким образом, возрастная динамика описательных характери-
стик обмана начинается с исключения ненамеренного обмана, затем 
отказом видеть обман по умолчанию и завершается исключением 
альтруистического обмана из общего класса ситуаций обмана.

2.3.4. Динамика соотношения реальной успешности  
      распознавания обмана и представлений о его  
      возможной успешности

Рост представлений об успешности обмана фиксируется 
уже в самой первой последовательной группе сравнения. 7‑летние 
в отличие от 5‑летних верят, что альтруистическое, ненамеренное, 
невысказанное дезинформирование в области знаний и эмоций 
может быть успешным. Обман оказывается успешным, потому что 
старшие испытуемые способны приписать герою истории ложные 
убеждения. Кроме этого, 7‑летние могут смоделировать обратную 
ситуацию, когда герой истории не поверит в предлагаемую прав-
ду — обнаружено в области знаний.

5‑летние дети не имеют устойчивого представления о несходстве 
ментальных феноменов у разных людей, поэтому наибольшие разли-
чия в понимании успешности обмана зафиксированы именно в группе 
5–7‑летних. Только одно различие в представлении об успешности 
дезинформирования выявлено при сравнении детей 7–9‑лет — более 
старшие в большей степени уверены, что ненамеренное дезинформи-
рование в области знаний окажется успешным. Во всем остальном 
наблюдается сходство — альтруистическое и невербализованное де-
зинформирование в области знаний, а также эгоистическое, альтруи-
стическое, ненамеренное дезинформирование, дезинформирование по 
умолчанию в области эмоций являются успешными, а эгоистическое 
дезинформирование в области знаний, и эгоистическое и ненаме-
ренное дезинформирование в области намерений — нет. Абсолютно 
согласованными являются представления об успешности дезинфор-
мирования, существующие в группе 9–11‑летних.

В области намерений дети всех возрастных групп демонстри-
руют согласованность в понимании возможного исхода обмана. 
Дети всех возрастов уверены, что эгоистическое и ненамеренное 
дезинформирование в этой области не могут быть успешными.
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С возрастом улучшается распознавание обмана во всех об‑
ластях. В контрастной группе сравнения (5–11‑летние) выявлено 
существенное развитие способности к  распознаванию обмана 
в  области дополнительных знаний (знаний, необходимых для 
получения более 11 баллов в Субтесте 1 «Осведомленность» «Ин-
теллектуального теста» — Д. Векслер, WISC), в области основных 
(радость, печаль, страх, гнев) и дополнительных эмоций (отвраще-
ние, презрение, интерес‑волнение, вина, удивление, стыд), в обла-
сти основных (простых намерений, например, подарить, украсть) 
и дополнительных намерений (более сложно организованных на-
мерений, например, позвонить по телефону «04» при утечке газа) 
(Методика «Распознавание обмана в разных областях»).

Различия получены уже при сравнении 5–7‑летних — из выше-
названного не обнаружено различий по успешности распознавания 
обмана только в области дополнительных намерений. От 7 к 9 годам 
выявлено улучшение способности к распознаванию обмана в обла-
сти основных намерений. В возрастном диапазоне от 9 лет к 11 годам 
зафиксирован рост способности к распознаванию обмана в области 
дополнительных эмоций. В таблице 6 приведены результаты рас-
познавания обмана в разных областях.

Своеобразным показателем трудностей, которые испытывают 
младшие дети при распознавании обмана, являются их ответы на 
вопрос, задаваемый в процессе тестирования: «Обманывают ли 
тебя?» (Методика «Опросник», часть 3: конкретное понимание). 
Уже по сравнению с 7‑летними, 5‑летние преимущественно отве-
чают «никогда», а не «часто» (χ2=4,918; p=0,027) и даже не «иногда» 
(χ2=4,550; p=0,033).

Не обнаружено различий в успешности распознавания и успеш‑
ности собственного обмана внутри какой‑либо возрастной группы 
по сравнению с другой.

Сравнение общего количества успешных распознаваний обма-
на и успешных собственных обманов в ситуации реальной деятель-
ности не выявило существенных различий как между представите-
лями последовательных групп сравнения: 5–7, 7–9, 9–11‑летними, 
так и  контрастных, 5–11‑летними. Например, 11‑летние были 
успешны в распознавании обмана 11‑летних и собственном обмане 
11‑летних, не чаще, чем 5‑летние, распознававшие обман 5‑летних 
и обманывающие 5‑летних (Методика «Я выбираю обманщика — 
Я обманываю сам»).
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2.3.5. Самостоятельное использование обмана

Сравнение 5‑ и 11‑летних детей показывает значимое снижения 
с возрастом баллов, набираемых по методике «Склонность к обману», 
что теоретически может говорить о постепенном снижении частоты 
использования обмана (в очевидной форме), как в целом, так и для 
областей знаний, эмоций и намерений. Первые существенные от-
личия появляются в области знаний — 7‑летние обманывают здесь 
существенно меньше, чем 5‑летние. Между 7–9‑летними не выявлено 
существенных различий. 11‑летние по сравнению с 9‑летними реже 
обманывают в области намерений. В области эмоций не обнаружено 
различий в последовательных группах сравнения.

Анализ ответов детей из контрастной группы выявил 6 вопро-
сов, ответы на которые существенно различались: 3 относились 
к области знаний; 1 — к области эмоций; 2 — к области намерений. 
Старшие дети статистически чаще соглашались со следующими 
высказываниями: «Ты не всегда ешь то, что тебе подают?» (вопрос 
№ 3), «Ты не всегда делаешь так, как тебе говорят?» (вопрос № 6), 
«Иногда тебе приходят в голову мысли, о которых лучше другим не 
знать?» (вопрос № 9), «Бывает так, что ты сердишься?» (вопрос № 
1), «Собирался ли ты когда‑нибудь сказать неправду?» (вопрос № 5), 
«Иногда тебе хотелось сказать что‑то плохое о другом?» (вопрос № 
8). Вопросы № 3, № 6, № 9, № 1, а также вопрос № 4 («Есть мальчики 
(девочки), которые тебе не нравятся?»), а значит, обман в ответах на 
них был менее вероятен. Сложнее детям оказалось признаваться по 
следующим пунктам: «Неприличная шутка может вызвать у тебя 
смех?» (вопрос № 7), «Бывало, что давая обещание, ты и не собирался 
его выполнять?» (вопрос № 2), № 5 «Собирался ли ты когда‑нибудь 
сказать неправду?» (вопрос № 5), «Иногда тебе хотелось сказать 
что‑то плохое о другом?» (вопрос № 8). Таким образом, можно за-
ключить, что проще всего детям было не обманывать по вопросам, 
которые затрагивали знания, и сложнее всего — по вопросам, которые 
описывали намерения (социально не одобряемые).

Подтверждением большей склонности младших детей к прими-
тивному собственному обману могут быть результаты, полученные 
при ответе на вопрос: «Обманываешь ли ты?» (методика «Опро‑
сник», часть 3). 5‑летние чаще отвечают «никогда», чем 11‑летние, 
отвечающие «иногда» (χ2=31,285; p=0,000). Старшие дети призна-
ются в нелицеприятном факте, а не скрывают его. Эта тенденция 
прослеживается уже при сравнении 5‑летних с 7‑летними (χ2=0,245; 
p=0,001).
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Устойчивым является представление о том, что собственный 
обман окажется более успешным, чем обман со стороны других 
лиц. Характерным примером ситуации, когда ребенок выступает 
в качестве субъекта обмана, может быть такая история 7‑летней 
испытуемой: «Я свой суп отдала сестре. И ее ругали». Выявлен-
ные общие закономерности хорошо прослеживаются на уровне 
отдельных пар. Склонность 11‑летних приписывать обман ровес-
никам, а не детям, младшим по возрасту, как это делают 5‑летние, 
отчетливо прослеживается при выборе обманщика в области зна-
ний в следующих парах: маленькая девочка – мальчик‑ровесник, 
маленький мальчик – девочка‑ровесница, маленький мальчик – 
мальчик‑ровесник; в  области эмоций в  следующих парах: ма-
ленькая девочка – девочка‑ровесница, маленький мальчик – 
мальчик‑ровесник; в  области намерений  — в  паре маленький 
мальчик – мальчик‑ровесник.

Представления о взрослых как возможных агентах обмана 
носит ситуативный характер.

Методика «Выбери обманщика». Преобладание выбора взрос-
лых женщин и взрослых мужчин у 7‑летних по сравнению с 5‑лет-
ними проявляется в области знаний при выборе в следующих па-
рах: маленькая девочка – взрослая женщина, маленький мальчик 
– взрослая женщина, маленький мальчик – взрослый мужчина, 
однако это не закрепляется в последующих возрастных группах 
сравнения: 7–9 и 9–11‑летних. Исходя из этого можно предполо-
жить, что данные выборы обусловлены не столько устойчивыми 
(или растущими) представлениями о взрослых как о возможных 
агентах обмана, а именно тотальным отказом 5‑летних видеть взрос-
лых обманщиками. Этим же можно объяснить проявившиеся у 5‑ 
и 11‑летних детей различия в области эмоций при осуществлении 
выбора в паре маленькая девочка — взрослый мужчина и в области 
намерений при осуществлении выбора в паре маленькая девочка — 
взрослая женщина.

В области знаний 9‑летние отличаются от 11‑летних более 
подозрительным отношением к взрослым мужчинам, которые ста-
тистически чаще выбираются в качестве обманщиков. При этом 
в паре взрослый мужчина – взрослая женщина выбор взрослого 
мужчины как наиболее вероятного зачинщика информационного 
обмана является устойчивым для всех групп сравнения: 5–7, 7–9, 
9–11 и 5–11‑летних. В области эмоций 9‑летние чаще, чем 11‑летние, 
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выбирали в качестве наиболее вероятных субъектов обмана взрос-
лых женщин.

Представление об обманщиках как младших по возрасту ха‑
рактерно только для детей 5‑летнего возраста.

Можно предположить, что, видя основных обманщиков в млад-
ших, 5‑летние дети отрицают возможность обмана за собой: обма-
нывают только те, которыми они уже никогда не будут (младшие), 
а они сами не только не обманывают (что в обратном случае под-
тверждал бы выбор ровесников), но и никогда не будут (что в об-
ратном случае подтверждал бы выбор взрослых). Выбор 7‑летних 
может определяться представлением об объективно лучшем знании 
ровесников, чем младших или старших. Поскольку именно с этого 
возраста дети чаще признаются в фактах собственного обмана, то, 
возможно, им проще предположить, что их однолетки могут вести 
себя также.

Кроме лучшего знания о психическом мире представителей 
своего возраста, на выборе детей могла сказаться адекватность 
оценок, предполагающих развитие рефлексии, показателем чему 
является снижение с возрастом баллов, набираемых в методике 
«Склонность к обману».

Нельзя не оставить без внимания факт, что в качестве наи-
более вероятных обманщиков с возрастом начинают выбираться 
не просто ровесники, но  ровесники мужского пола, которые 
фигурируют во всех исследуемых областях возможного обмана. 
Дополнением к этому выступает объединение всех возрастных 
групп в выборе взрослого мужчины из пары взрослый мужчи-
на  – взрослая женщина как наиболее вероятного обманщика 
в области знаний. Вопрос о том, действительно ли лица мужского 
пола больше обманывают, в рамках данного обсуждения оста-
нется открытым. Однако нельзя не отметить, что традиционно 
обман в большей степени приписывался лицам женского пола. 
Н.А. Бердяев выразил существующую точку зрения следующим 
образом: «Женщины лживее мужчин, ложь — есть самозащита, 
выработанная историческим бесправием женщины со времен 
победы патриархата над матриархатом» (цит. по: Знаков, 1999б, 
с.  75). Определенная склонность женщин к  обману подтверж-
дается исследованием представлений о справедливости, прове-
денным К. Джиллиган. По ее данным, «в ситуациях морального 
выбора… для мужчин наиболее значимым в суждениях о другом 
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человеке является обоснованность и беспристрастность (equity), 
в то время как женщины ориентируются на принцип участия и за-
боты (care)» (цит. по: Знаков, 1999б, с. 59). Последнее, безусловно, 
размывает границы использования обмана именно женщинами. 
Однако данные С. Линдсколд и П. Уолтерса (Lindskold, Walters, 
1983) показывают, что мужчины считают ложь более допустимой, 
чем женщины.

Дети в качестве наиболее вероятных обманщиков выбирали 
лиц мужского пола. Это можно объяснить их «активным», «поис-
ковым», «рискованным», «приближающимся к среде» поведением 
(Геодакян, 1998), что включает и обман. Более того, в исследовании 
В. Робинсона и его коллег (Robinson, Shepherd, Heywood, 1998), изу-
чавших склонность к обману в ситуации беседы с потенциальным 
работодателем, было показано, что мужчины более готовы к нему, 
чем женщины. Наблюдалось увеличение этого различия с увели-
чением степени риска.

Если это так, то  мы можем говорить о  значении, которое 
в  формировании модели психического играют эволюционные 
тенденции. Сложно сказать, почему зафиксированные тенденции 
имеют обратную направленность: а именно 9‑летние, даже чаще, 
чем 11‑летние, видят в качестве обманщиков в области знаний лиц 
мужского пола, взрослых мужчин, а в области эмоций — женского, 
взрослых женщин. Однако разделение субъектов обмана по полу 
для двух областей подтверждается данными Т.П. Скрипкиной, 
которая по результатам собственных исследований делает вы-
воды о том, что «отцу, наряду с нравственными, наиболее часто 
приписываются волевые и интеллектуальные качества, а матери 
—эмоциональные» (Скрипкина, 1997, с. 114). Чувствительность, 
эмоциональность, приписываемая лицам женского пола, и ин-
теллектуальность, приписываемая лицам мужского пола, на-
ходит свое отражение и в дошедших до наших дней пословицах 
и поговорках: «Всяк Аксен про себя умен» (Пословицы русского 
народа: Сборник В. Даля, 1993, II, с. 256), «Ждут Фому: чают быть 
уму» (там же, с. 239), «Его умный поп крестил» (там же, с. 238), 
«Бабьи басни, а дурак, то и любит» (там же, с. 263), «Сердилась 
баба на торг, а торг про то и не ведает» (Пословицы русского на-
рода: Сборник В. Даля, 1993, I, с. 244), «Мечется, как бешеная 
(или: угорелая) Кошка» (там же, с. 250), «У злой Натальи все люди 
канальи» (там же, с. 244).
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2.3.6. Соотношение воспитательных установок взрослых  
      относительно обмана и личного опыта детей

Наблюдаются существенные расхождения в воспитательных 
установках родителей относительно обмана и личным опытом 
детей.

Мамы демонстрируют понимание того, что обманом будут 
считаться не только слова, но и действия и умолчание, которые при-
вели к неверному пониманию, а дети склонны видеть обман только 
в том, что было вербализовано (Методика «Нельзя обманывать! / 
Тебя могут обмануть!» предлагалась матерям).

Для матерей наиболее критичной областью обмана оказывается 
область намерений. Именно от обмана по поводу своих намерений 
они будут предостерегать своих детей, именно о возможности об-
мана в области намерений будут предупреждать. Это оказывается 
важным, поскольку сами дети больше ориентированы на область 
знаний. Они сами чаще идут на информационный обман, и именно 
информационный обман с горечью обнаруживают. Дети так силь-
но зафиксированы на обмане в области знаний, что практически 
упускают возможность обмана в области эмоций, о чем их опять же 
предостерегают / предупреждают матери.

Мамы будут скорее предостерегать детей от обмана с целью 
избежать неприятностей и предупреждать о том, что обмануть 
могут, чтобы добиться желаемого. Сами же дети чаще обманывают 
с целью добиться желаемого, повысить статус, и различают именно 
такой обман. Различия в мотивах, безусловно, связаны с половоз-
растными характеристиками людей, которых нельзя обманывать 
и которых реально обманывают дети. Матери ориентированы на 
старших и младших, а дети — на ровесников. Критичным, на наш 
взгляд, является то, что матери предостерегают детей от обмана лиц 
женского пола, а дети именно их и обманывают. При этом матери 
говорят, что обмануть, скорее всего, могут лица мужского пола.

Родители скорее будут настраивать детей на то, что их соб-
ственный обман будет распознан, а обман со стороны других, на-
правленный на детей, наоборот, может оказаться нераспознанным. 
При этом сами дети чаще приводят случаи, когда их обман прошел 
успешно, люди его не распознали; а обман со стороны других лиц 
был ими распознан.

Выявлены различия в признаках, на которые родители ориен-
тируют детей и которые дети реально используют. Основное разли-
чие заключается в том, что взрослые имеют реальное представление, 
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что дети не смогут обманывать и распознавать обман, эффективно 
используя поведенческие проявления. Дети, действительно, прак-
тически не используют поведенческие проявления в качестве кон-
тролируемого признака при собственном обмане и распознавании 
обмана со стороны.

Как уже говорилось выше, для матерей самой недопустимой 
и самой опасной областью обмана оказывается область намерений. 
Дети обманывают сами и видят обман в области знаний. Мож-
но предположить, что для тех, кто только осваивает мир, самым 
важным является информация. У взрослых знания выступают 
основой для прогнозирования. Возможность обмана в области на-
мерений является основой планирования собственного поведения. 
Матери предостерегают детей от обмана именно лиц женского 
пола, и к тому же старших, что свидетельствует о потребности 
контролировать поведение собственного ребенка. Подтверждени-
ем служит расширенное понимание обмана матерями — не только 
слова, но и действия и умолчание, которые могут привести к лож-
ному пониманию. Беседы на данные темы актуальны, так как дети 
в сравнении со взрослыми женщинами склонны считать обманом 
только то, что было сказано.

Внимание к поведенческим признакам становится надежным 
источником для распознавания обмана. Матери подчеркивают 
недопустимость обмана младших, что свидетельствует о том, что 
морально‑нравственный аспект понимания обмана — значимая 
норма социальных взаимодействий. Характерно, что для мате-
рей более важным оказывается именно предостережение ребенка 
от использования обмана, а не предупреждение о возможности 
быть обманутым. Дополнительным подтверждением служит тот 
факт, что матери не допускают успешности детей в обмане и его 
распознавании, что, однако, не согласуется с жизненным опытом 
ребенка. Интересно сравнить мнения матерей и отцов. Возможно, 
в репликах последних больше будет представлен познавательный 
мотив предостережений об обмане — акцент на обмане, который 
возможен со стороны.

Представления матерей об обмане реализуются при воспита-
нии детей, что направляет развитие собственно детских представ-
лений. Дети опираются на поведенческие проявления (с возрастом 
формируется система поведенческих признаков) и видят возмож-
ных обманщиков в лицах именно мужского пола (мальчиках, а не 
девочках), на чем настаивают матери.
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Процесс усвоения детьми родительских представлений об об-
мане зависит от нескольких факторов. М. Раттер (1999) выделяет 
несколько важных аспектов семейного воздействия на процесс 
становления личности ребенка: это и обеспечение эмоциональ-
ных связей и привязанностей, и основа чувства защищенности, 
и источник приобретения жизненного опыта, и модель поведения 
и межличностных отношений. М. Раттер замечает, что «дети обу-
чаются у родителей определенным способам поведения не только 
путем усвоения непосредственно сообщаемых им правил (готовые 
рецепты), но и через наблюдение за существующими моделями вза-
имоотношений между родителями (пример)» (Раттер, 1999, с. 167). 
В практику консультирования уже вошло представление о том, что 
дети скорее будут вести себя не так, как говорили родители, а так как 
они поступали. Поэтому родителям, столкнувшимся с той или иной 
проблемой, необходимо подумать: «А не повторяет ли мой ребенок 
чье‑то поведение в семье?» Ведь часто бывает так: отец не убирает 
постель — сын «успешно» действует так же, мать надевает рваные 
колготки — дочь тоже не стремится к аккуратности» (Болотова, 
2000, с. 37). Со своей стороны мы можем добавить: если родители 
прибегают к обману, обманывают и дети. Cовсем другое дело, если 
родители реализуют на практике то, о чем говорят.

Важно заметить, что сам факт появления способности к обману 
является свидетельством когнитивного роста. В этом смысле «не-
способность детей‑аутистов обманывать свидетельствует о дефици-
те репрезентационной концепции сознания на уровне метамодели» 
(Сергиенко, 2002а, с. 385). Даже обычные рекомендации родителям, 
столкнувшимся с проблемой детского обмана, содержат компонен-
ты тренинга понимания ментальности: «Сначала нужно четко обу-
чить детей различению правды и лжи, а затем продемонстрировать, 
что «ложь не окупается» (Laakter, 1994, р. 211).

2.3.7. Обман в фольклоре — модели культурно‑  
      специфических взаимодействий людей

Наблюдаются значительные расхождения в тех ситуациях, 
в которых к обману прибегают сказочные персонажи и современ-
ные дети.

Результаты анализа обмана в сказках основаны на 52 текстах: 
15 — европейских, 25 — русских народных, 12 — индийских, в ко-
торых были обнаружены случаи обмана со стороны главного героя 
или положительного персонажа (тех, с кем возможна положитель-
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ная идентификация). Характерно, что однажды выбранный прием 
обмана часто применялся несколько раз. Это и определило общее 
количество эпизодов обмана, которые были проанализированы: 
42 в европейских сказках, 86 в русских народных, 25 в индийских. 
Необходимо сказать о сказках, где зафиксированы максимальное 
число случаев обмана для каждой культуры. Для европейских 
сказок — это «Кот в сапогах» (9 случаев), для русских народных — 
«Василиса Премудрая» (23 случая), для индийских — «Шакал 
и Аллигатор» (5 случаев).

В ходе сравнения параметров обмана, применяемого сказоч-
ными персонажами и современными детьми, были выявлены как 
сходство, так и различия.

Обман и в рассказах детей, и в сказочных историях является 
преимущественно высказанным. В русской народной сказке «Лиса 
и тетерев» Лиса пытается сладкой речью заставить недоверчивую 
птицу, опасающуюся, что будет съедена, спуститься на землю. Лиса 
говорит: «Нет, тетеревочек, мой дружочек, нынче указ объявлен, 
чтобы по всей земле мир был. Нынче уж звери друг друга не тро-
гают» (Сказки народов мира, 2001, т. 2, с. 196). 5‑летний мальчик, 
участвовавший в нашем исследовании, поведал такую историю 
обмана: «Бабушке говорю: “Дам конфетку!”, а потом я ударю ее. 
И говорю: “Пошутил”...»

Мотив обмана ради избегания неприятностей является наи-
более распространенным. По сравнению с мотивом достижения 
желаемого, мотив избегания неприятностей больше представлен 
именно в рассказах детей. А по сравнению с мотивом повышения 
статуса мотив избегания неприятностей преобладает. Жена Синей 
Бороды из сказки Шарля Перро настаивает на том, что она не за-
ходила в запретную комнату, хотя кровь на злополучном ключе 
доказывает грозному хозяину обратное. 9‑летний испытуемый 
рассказал: «Это было в том году. Я, там, взял посмотреть у брата 
кассету, и потом забыл ее положить к нему. А потом он пришел и на-
чал меня ругать. А я сказал, что это не я».

Современные дети обманывают ровесников чаще, чем это 
делают сказочные герои, которые в качестве объектов обмана вы-
бирают старших и младших. Мальчик‑с‑Пальчик из сказки Шарля 
Перро обманул жену Людоеда, сказав ей, что разбойники грозят 
убить Людоеда, если им не будет отдано все золото и все серебро, 
и «забрав все сокровища Людоеда, Мальчик‑с‑Пальчик возвратил-
ся домой, где его встретили с большой радостью» (Сказки народов 
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мира, 2001, т. 1, с. 42). 11‑летняя девочка рассказала такую историю: 
«Андрей (двоюродный брат) придумал, что мы все будем делить 
поровну, а я с ним не поделилась. Сказала, что бабушка ничего мне 
не покупала».

Дети упоминают о возможности обмана в области эмоций, 
а в сказках эта область обмана не обнаружена вовсе. Вот история, 
которую поведала 7‑летняя испытуемая: «В школе подруга меня 
спросила, дружу ли я с Эдитой. Я сказала, что нет. А на самом деле 
я с ней немного дружила». Как в сказках, так и у наших детей на-
блюдается общность представлений об области знаний как более 
благоприятной для обмана по сравнению с областью намерений. 
Пандит в индийской сказке «Как три искусника перехитрили злых 
духов» обманул превратившегося в козу беса следующей речью, 
лишь формально обращенной к другу: «Эх, братец, что это ты на-
делал? Мы тебя просили достать нам жирную козу на обед, а ты 
принес нам жалкого маленького бесенка: да ведь у меня дети едят 
по бесенку на обед, жена ест трех, а мне меньше двенадцати за раз не 
подают» (Сказки народов мира, 2001, т. 3, с. 379). 7‑летняя Наташа 
Е. поведала: «Я сказала, что у меня была маска клоуна. Она такая 
страшная. И она меня по ночам пугает. И подруга боится».

В сказках преимущественно обманывают лиц мужского пола, 
в реальных историях дети обманывают преимущественно женщин. 
Различия также обнаружены по критерию успешности — в историях 
детей обман чаще выступал неуспешной формой поведения, в от-
личие от обмана в сказках, где в него в подавляющем большинстве 
случаев верили.

Существуют различия в обмане, осуществляемом персонажами 
сказок разных стран. Мотив обмана для достижения желаемого 
в наибольшей степени свойствен героям русских народных сказок 
как по сравнению с героями индийских сказок (χ2=4,923; p=0,027), 
так и по сравнению с героями европейских (χ2=8,620; p= 0,003). На-
пример, голодный солдат обманывает старуху, говоря, что будет 
готовить «кашу из топора». Мотив обмана для повышения статуса 
максимально проявляется в европейских сказках, особенно при 
сравнении с индийскими сказками (χ2=5,193; p=0,000), где герои ча-
сто сознательно идут, наоборот, на понижение статуса. В индийских 
сказках (например, «Жемчуг», «Наказание царя Харичанда») Боги, 
чтобы проверить благочестие людей, переодеваются брахманами 
или факирами (для сравнения: в сказке «Кот в сапогах» главный 
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герой выдает себя за слугу Маркиза Карабаса, а не представляется 
слугой бедного сына мельника). Опальная принцесса Серасвати 
в индийской сказке «Чума» одевается в платье бедного юноши, 
чтобы беспрепятственно покинуть родную страну (для сравне-
ния: в сказке «Золушка» простая девушка в наряде, подаренном 
крестной, не отрицает возникшего впечатления, что она «никому 
не известная принцесса»).

Сравнение в сказках половой принадлежности персонажей — 
объектов обмана показало, что по сравнению с индийскими сказка-
ми в русских народных (χ2=4,468; p=0,035) и европейских (χ2=11,555; 
p=0,001) лица женского пола обману подвергаются ему чаще. Об-
наружены различия и  по возрасту обманываемого персонажа: 
в индийских сказках чаще, чем в русских, обманывают младших, 
а не старших (χ2=10,710; р=0,001), также как и в сравнении с европей-
скими сказками (χ2=5,138; p=0,023). В русских сказках, в отличие от 
европейских, обману чаще подвергаются ровесники по сравнению 
с младшими (χ2=6,512; p=0,011) и старшими (χ2=6,667; p=0,010). 
Например, в сказке «Двое из сумы» старик четыре раза обманыва-
ет куму, которая до этого его тоже один раз обманула: подменила 
волшебную сумку на обыкновенную.

А.З. Ваксян в книге «Анатомия мошенничества» пишет: «Не-
которые исследователи полагают: синдром обмана и самообма-
на возник как защитная реакция на опасности, подстерегающие 
людей со стороны хищников, иноплеменников, вообще — врагов, 
включая и природные катаклизмы. Поговорка гласит: смерть не 
обманешь. Тигра, однако, обмануть удавалось. И никаким другим 
способом невозможно было справиться с грудой его мышц, силой 
клыков и цепкостью когтей. Только обманом» (Ваксян, 2002, с. 
169). Использование обмана как способа реагирования в трудных 
ситуациях подтверждается обнаруженным и в сказках, и в историях 
детей доминированием мотива избегания неприятностей. Однако 
в целом полученные результаты обнаруживают больше различий, 
чем сходств в параметрах обмана в сказках и историях детей. Можно 
предположить, что обман в сказках отражает специфику трудных 
ситуаций, существовавших в период «младенчества человечества», 
а обман в историях детей — ситуаций, существующих в современ-
ных реалиях. Дети не узнают о возможности обмана из сказок. Су-
ществуют данные, что дети узнают о факте обмана гораздо раньше, 
чем могут воспринять опыт обмана из сказок. Например, А.И. За-
харов утверждает, что в возрасте 8 месяцев у детей наступает так 
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называемый «музыкальный период»: «Настроенный на голос мате-
ри ребенок 8‑ми месяцев чутко улавливает фальшь и наигранность 
в голосе другого человека. Даже если на лице взрослого улыбка, 
его выдают глаза, в которых отсутствуют теплота, искренность, 
восхищение» (Захаров, 2000, с. 39). Однако опыт взаимодействия 
с людьми показывает, что обман — это удачный способ избегания 
негативных последствий.

Эти негативные последствия для современных детей в большей 
степени связаны с взаимодействием с ровесниками, а не со старшими, 
как это происходит в сказках. Возможно, это связано с формирова-
нием автономных детских обществ — «эти общества характеризует 
наличие секретного языка, автономия групп по территориям, игры, 
ритуалы и т.д.» (Дружинин, 2000, с. 55). Выявленные различия по 
полу обманываемого человека и персонажа могут отражать посте-
пенное смещение знаковых фигур от лиц мужского к лицам женского 
пола. Это может быть связано с переходом от патриархального обще-
ства (где главные лица, с которыми нужно совладать,— цари, отцы 
и пр.) к обществу более феминизированному (где женщины начинают 
играть ведущие роли). Только в историях современных детей появля-
ются случаи обмана в области эмоций, что свидетельствует о более 
тонком владении таким поведением. Однако низкая успешность 
обмана в современных историях по сравнению с обманом в сказках 
может свидетельствовать о предпочтении более адекватных форм 
преодоления сложностей.

Обман в современных повестях для детей по своим параметрам 
ближе к обману, осуществляемому современными детьми, чем ге‑
роями фольклора. В современных авторских повестях для детей 
обман происходит по схеме, более близкой к рассказам детей, чем 
к фольклору. В проанализированных нами произведениях — А. Гай-
дар «Чук и Гек», (1967), Н.Н. Носов, «Карасик» (1977), В.Ю. Дра-
гунский, «Пожар во флигеле, или подвиг во льдах» (1999) — обман 
был направлен на лиц женского пола, оказывался неуспешным, 
но имел все тот же мотив — избежать наказания. Кроме того, явное 
отрицание современной культурой такой формы поведения, как 
обман, проявилось в том, что детский обман в этих историях при-
водит к неприятным последствиям для детей и их близких (пример: 
А. Гайдар, «Чук и Гек»), сопровождается тяжелыми нравственны-
ми переживаниями (пример: Н.Н. Носов, «Карасик») или ставит 
героя в комичное положение (пример: В.Ю. Драгунский, «Пожар 
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во флигеле, или подвиг во льдах»). На героя‑обманщика обруши-
вается град осудительных моральных сентенций. Например, мама 
из рассказа Н. Носова говорит мальчику Виталику, который пере-
ложил свою вину на кота: «Как же тебе не стыдно?.. Разве честно 
на других сваливать?.. Это только трусы бояться говорить правду!.. 
Только потому прощаю, что ты сам признался» (Носов, 1977, с. 192). 
Нередко авторы вкладывают моральное осуждение обмана непо-
средственно в уста детей. Например, в ответ на предложение Чука 
ничего не говорить маме про потерянную в пылу драки телеграмму, 
последовало: «Врать нельзя,—вздохнул Гек.— Мама за вранье всегда 
хуже сердится» (Гайдар, 1967, с. 14).

В сказках проявляются культурно‑специфические модели со‑
циального взаимодействия. Дополнительным аргументом в пользу 
того, что в обмане проявляется культурная специфика социальных 
отношений, являются различия в схемах сказок, относящихся к раз-
личным культурам. Можно предположить, что значимое отсутствие 
в индийских сказках мотива обмана с целью повышения статуса 
является следствием кастовости индийского общества, принци-
пиально не допускающей переходов. В индийских сказках обману 
очень редко подвергаются лица женского пола. Это может являться 
следствием подчиненного положения, которое занимали женщины 
в этой стране. В русских сказках чаще обманываются ровесники 
с преимущественным мотивом получения желаемого. Частично 
может быть объяснено тяжелой экономической ситуацией на Руси 
(обман соседа уже может привести к улучшению дел).

Приводимые результаты в целом снимают со сказок возможное 
«обвинение» в информировании ребенка об обмане, но раскрывают 
пространство для познания способов человеческого взаимодей-
ствия. С позиций модели психического можно утверждать, что сказ-
ки, во‑первых, показывают детям, что разные субъекты (в данном 
случае персонажи) могут обладать разными чувствами, намерения-
ми, знаниями, а во‑вторых, можно воздействовать на их ментальные 
феномены специфическими приемами, в том числе обманом. На-
пример, читая или слушая про то, как Василиса Премудрая обма-
нывает своего отца, Морского Царя, выполняя за Ивана‑царевича 
все поручения, ребенок видит, что у разных персонажей могут быть 
неодинаковые представления о происходящем, и что представления 
одного могут быть управляемы целенаправленными интенциями 
другого. Таким образом, можно полагать, что сказки являются 
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моделью взаимодействий людей как носителей психического, де-
монстрируют функционирование моделей психического, что несет 
большой познавательный и воспитательный смысл.

Подводя итог данной части исследований, можно сделать сле-
дующие основные выводы:

1. Развитие понимания обмана как когнитивный феномен сви-
детельствует о развитии модели психического. Ребенок, знающий 
о возможности обмана и успешно распознающий обман, понимает 
отличия между репрезентацией собственных психических со-
стояний и психических состояний других относительно реальной 
ситуации. В возрасте от 5 до 11 лет существенно возрастают спо-
собности к распознаванию обмана и развиваются представления 
о возможной успешности обмана.

2. Младшие дети используют неэффективные способы рас-
познавания обмана, отражающие недостаточное развитие модели 
психического. Они склонны отождествлять собственные пред-
ставления и представления других людей. 5‑летние дети обращают 
внимание на прямые признаки обмана (улыбка, движение). Эти 
проявления более просты для контроля и симуляции обмана, чем 
обобщенные характеристики (взгляд, общее впечатление), исполь-
зуемые в старшем возрасте. При распознавании обмана 5‑летние 
дети часто используют стратегии, нечувствительные к нюансам 
ситуации. Они принимают за правдивые любые названия эмоций 
и намерений и отрицают правду в случае незнакомой информации.

3. Признаки, выделяемые детьми для распознавания обмана, 
связаны с условиями его осуществления. В знакомых ситуациях 
дети опираются на систему субъективных признаков: собственные 
знания (по теме обмана, абстрактные или конкретные) и индивиду-
альные особенности (представления о характеристиках человека: 
хороший, плохой, злой, о его поле и возрасте), т.е. оценивают си-
туацию эгоцентрически. Когда эти признаки недоступны — случай 
обмана незнакомым человеком по незнакомому поводу,— то дети 
обращаются к внешним признакам ситуации: поведенческим про-
явлениям обманщика. Наблюдение за ситуацией обмана со стороны 
способствует реализации широкого спектра признаков при оценке 
возможного распознавания: слова, контекст, поведенческие прояв-
ления, а также знания и индивидуальные особенности.

4. Дети в возрасте от 5 до 11 лет обладают разными представле-
ниями о половозрастных характеристиках обманщиков. 5‑летние 
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склонны приписывать обман тем, кто младше. Дети 7–11 лет счита-
ют агентами обмана мальчиков‑ровесников.

5. Существует возрастная динамика использования понятия 
«обман». Сначала оно носит недифференцированный характер. 
5‑летние дети называют обманом любую ситуацию дезинформа-
ции (эгоистическую, альтруистическую, ненамеренную, по умол-
чанию). К 7 годам дети перестают считать обманом ненамеренное 
введение в заблуждение. По представлениям 9‑летних умолчание 
(невербализованная дезинформация) не является обманом. В 11 
лет обнаружена тенденция отрицать обман в тех случаях, когда он 
был осуществлен из альтруистичных побуждений. Специфичность 
использования понятия «обман» проявляется у 11‑летних детей 
в появлении понятия «лжи» для определения соответствующей 
ситуации, тогда как 5‑летние все ситуации называют «обманом».

6. Выявлены значительные различия в понимании обмана 
взрослыми женщинами (матерями) и детьми. Дети обманывают 
сами и распознают обман преимущественно в области дезинфор-
мирования (в области знаний). Для матерей самой недопустимой 
и самой опасной областью обмана оказываются намерения. Матери 
предостерегают детей от возможности обмана взрослых женщин, 
что свидетельствует о потребности контролировать поведение соб-
ственного ребенка. Наиболее вероятными обманщиками, по мне-
нию матерей, являются мужчины. Сами дети рассказывали о том, 
как обманывали и распознавали обман, исходивший от ровесников. 
Матери чаще, чем дети, упоминали об эффективности распознава-
ния обмана по поведенческим проявлениям.

7. Показана культурно‑историческая специфика обмана, осу-
ществляемого сказочными персонажами и современными детьми. 
И современные дети, и сказочные персонажи обманывают, главным 
образом, чтобы избежать неприятностей. Но существуют различия 
в объекте обмана — сказочные персонажи обманывают мужчин 
и старших, современные дети — женщин и ровесников. При этом об-
ман в сказках чаще, чем в рассказах детей, выступает как успешная 
форма поведения. В индийских сказках по сравнению с европейски-
ми не представлен обман с мотивом повышения социального стату-
са. В русских сказках чаще, чем в других, обманывают ровесников.

8. Обнаружено снижение частоты использования обмана с воз-
растом. 11‑летние по сравнению с 5‑летними показывают меньшую 
склонность прибегать к обману в разных областях. Первые суще-
ственные отличия выявлены в области знаний — 7‑летние обманы-
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вают здесь существенно меньше, чем 5‑летние. Между 7 и 9‑летними 
не выявлено существенных различий. 11‑летние по сравнению 
с 9‑летними реже обманывают в области намерений. Выявленная 
тенденция указывает на формирование по мере взросления ребенка 
других способов преодоления трудных ситуаций. Это связано как 
с когнитивным развитием детей, так и с их социализацией.

2.4. 	П онимание обмана детьми, выросшими в условиях 
семейной депривации1

Данные экспериментального исследования понимания обма-
на, изложенные выше, поставили вопрос о роли семейного воспита-
ния в становлении модели психического. Понимание себя и Другого 
является неотъемлемлемой частью социальных взаимодействий. 
Более того, способность развивать модель психического — это спо-
собность получать принципиально важные знания о социальных 
объектах и их свойствах. Фактически модель психического — это 
когнитивная основа социального познания. Такие представления 
приводят к предположению о возможном дефиците модели пси-
хического у детей, лишенных повседневных контактов с семьей, 
которая является основным источником социального познания.

Небольшое исследование детей, выросших в условиях семей-
ной депривации, было проведено в рамках дипломной работы, 
выполненной А.В. Хачатуровой (Найденовой) под руководством 
Е.А. Сергиенко (Хачатурова, 2008).

В исследовании приняли участие 24 ребенка в возрасте 9 лет 
(12 мальчиков, 12 девочек), воспитывающихся в детском доме «До-
рога к дому» (Москва) (экспериментальная группа). Полученные 
результаты сравнивались с данными, полученными в работе А.С. Ге-
расимовой и Е.А. Сергиенко (2004) на выборке из 34 детей в возрасте 
9 лет, воспитывающихся в семьях (12 мальчиков, 22 девочки).

Исследование понимания обмана детьми, растущими в усло-
виях семейной депривации, проводилось с помощью четырех мето-
дик: «Опросник», «Склонность к обману», «Распознавание обмана 
в разных областях», «Истории обмана» (см. описание в разделе 2.2. 

1	 Данное исследование выполнено при поддержке РФФИ, грант № 08-06-
00027а.
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настоящей главы). С их помощью фиксировались как вербальные 
ответы детей, так и поведенческие проявления понимания обмана.

При изучении содержания понятия обмана и владения им (ме-
тодика «Опросник» часть 1) не было обнаружено значимых разли-
чий между детьми из детского дома и детьми из семей. И те, и другие 
сравнительно часто прибегают к использованию синонимов («Это 
когда врут») и оценочных суждений. Этот тип ответа доминирует 
над вариантами определения понятия. Из синонимов наибольшее 
распространение в экспериментальной группе по процентному со-
отношению получило понятие «вранье», которое доминирует над 
понятиями «лжи» и «неправды», так же как и у детей контрольной 
группы (из семей).

Исследуя, в каких случаях дети прибегают к употреблению 
понятия «обман», мы  обнаружили, что социально депривиро-
ванный ребенок, оценивая истории, рассказанные по картинкам, 
относил к обману ситуации ненамеренного обмана, обмана без 
умысла и альтруистического обмана, т.е. чаще называл ситуации 
ненамеренного дезинформирования и дезинформирования ради 
блага другого обманом, чем ребенок из семьи (методика «Опрос
ник», часть 2).

Для оценки успешности распознавания обмана в разных об-
ластях (знания, эмоции, намерения) и  определения стратегий 
распознавания испытуемому предъявлялись правдивые и ложные 
утверждения, содержащие общие знания; правдиво и ложно обо-
значенные изображения эмоций; правдиво и ложно обозначенные 
намерения. В каждой области выделялся основной и дополни-
тельный уровни предлагаемой информации. Правдивые и ложные 
утверждения, используемые для оценки способности к распозна-
ванию обмана в области знаний, были переформулированы из во-
просов Субтеста 1 «Осведомленность» «Интеллектуального теста» 
(Д. Векслер — WISC) (Диагностика структуры интеллекта: тест 
Д. Векслера. Детский вариант. Методическое руководство, 1998). 
Испытуемому надо было правильно распознать 16 утверждений 
(8 правдивых, 8 ложных). Было выявлено 5 утверждений (из 16), 
в которых депривированные дети чаще ошибались. Три утвержде-
ния содержали правдивую информацию, которая отрицалась. При 
этом могла отрицаться такая очевидная правдивая информация, как 
«У собаки четыре ноги» (утверждение субтеста 1 теста Векслера). 
Депривированные дети значительно хуже распознавали обман в об-
ласти как основных, так и дополнительных знаний.
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Для оценки способности к распознаванию обмана в области 
намерений использовался набор из восьми историй, часть из кото-
рых содержала правильно обозначенные намерения, а часть — нет. 
В качестве основных были использованы намерения подарить, 
украсть, спастись от наказания (см. раздел 2.2.). В области пони-
мания верных и неверных намерений значимых различий обна-
ружено не было. Из восьми историй только одна детьми‑сиротами 
понималась хуже (отмечалось большее число ошибок). «Маленькая 
девочка капнула себе на платье вишневым соком. Мама этого не 
видела. Но девочка знает, что мама будет ругаться. Она быстро 
побежала в ванную, сказав, что собирается хорошенько помыть 
руки. Это правда? Она собирается мыть руки?» (Стоит отметить, 
что в данном задании описывается семейная ситуация, возможно, 
вопрос неадекватен для данной выборки.)

Для определения понимания обмана в области эмоций детям 
предлагалось распознать эмоции по фотографиям, шесть из которых 
назывались экспериментатором правильно, а пять — нет. Из четырех 
основных эмоций неверное наименование давалось двум, из шести 
дополнительных эмоций — трем.

В данной области были выявлены задания, которые выполня-
лись экспериментальной группой значимо лучше (правдивое обо-
значение печали и неверное названная стыдом эмоция удивления), 
чем другие задания (неверно обозначенная эмоция вины, названная 
презрение и верно обозначенная эмоция стыда). Из них оказалось 
поровну тех, что содержали ложную и правдивую информацию.

Оценивая предъявляемые фотографии девушки с  изобра-
женными эмоциями, дети из детских домов хуже распознавали 
рассогласование между лицевыми экспрессиями и  их верным 
и неверным наименованием в области дополнительных эмоций 
(отвращение, презрение, интерес‑волнение, вина, удивление, стыд), 
которые являются более сложными по сравнению с основными эмо-
циями, такими как радость, печаль, страх, гнев. Депривированные 
дети гораздо лучше детей из семей распознавали рассогласование 
между экспрессиями базовых эмоций и их верным и неверным 
наименованием.

Представления о возможной успешности обмана оценивались 
также при рассмотрении конкретного понимания обмана на приме-
ре рассказываемых детьми случаев, когда они обманули и, наоборот, 
сами оказались жертвой обмана. Социально депривированные дети 
не допускали ситуации неуспеха в тех случаях, когда выступали как 
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обманщики и как обманываемые со стороны других лиц, в отличие 
от детей из семей.

Способы распознавания обмана (признаков, стратегий и усло-
вий их применения при распознавании обмана) рассматриваются 
как конкретные приемы реализации модели психического. При 
распознавании обмана в области знаний и намерений в эксперимен-
тальной группе, также как и в контрольной, стратегия отрицания 
правды доминирует, т.е. преобладают ошибки при распознавании 
правды над ошибками при распознавании обмана (это подразуме-
вало склонность видеть в предлагаемом обман).

В области знаний в экспериментальной группе стратегия от-
рицания доминирует. Незнакомая информация, даже правдивая, 
скорее всего, будет отвергаться. Были обнаружены также и различия 
в использовании признаков ситуации при распознавании обмана.

В области намерений у детей из семьи доминирует использова-
ние контекста (особенности внешнего окружения, возникающие во 
время или после обмана) при распознавании эгоистического обма-
на. Для детей без семьи значимыми оказались проявления субъекта 
(улыбка, движения, взгляд, общее впечатление), а роль контекста 
учитывалась только при распознавании обмана по умолчанию 
и в случае ненамеренного обмана. Экспериментальная группа от-
давала предпочтение контексту значимо меньше, чем контрольная, 
даже при релевантности поведенческих проявлений ситуации. 
Депривированные дети в большей степени опираются на прошлые 
знания и сказанное (ложное вербальное утверждение), которые ис-
пользуются ими как признаки при распознавании обмана, в отличие 
от детей из семей в возрасте 9 лет, ориентирующихся на проявления 
субъекта: улыбку, движения, взгляд, общее впечатление — как на 
признаки обмана.

Депривированные дети рассматривали в качестве обмана только 
вербальную дезинформацию. Пол, возраст обманщика, а также кон-
текст ситуации — те признаки, которые для детей из семьи являлись 
существенными — детьми из детских домов не использовались.

Были исследованы признаки, используемые при оценке рас-
познания обмана в разных областях и в собственных рассказах де-
тей, в которых они выступали как обманщики и как обманываемые 
со стороны других лиц.

Методика «Склонность к обману» была направлена на оценку 
способности ребенка к обману. Напомним, что данная методика 
была составлена из шкал лжи, свидетельствующих о социальной 
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желательности ответов. Сравнение представителей контрольной 
и экспериментальной групп показывает значимо более низкие 
оценки у депривированных детей, что может говорить о меньшей 
склонности детей‑сирот к обману. Анализ ответов выявил четыре 
вопроса, ответы на которые существенно различались: три относи-
лись к области намерений, один — к области эмоций. Дети‑сироты 
статистически чаще соглашались, что к ним может быть отнесено 
(ответ «да») следующее: «Собирался ли ты когда‑нибудь сказать не-
правду?»; «Иногда тебе хотелось сказать что‑то плохое о другом?»; 
«Неприличная шутка может вызвать у тебя смех?»; «Бывало, что, 
давая обещание, ты и не собирался его выполнять?» Детям, воспи-
тывающимся вне семьи, было значительно проще не лгать в ответах 
на вопросы о намерениях (социально не одобряемых). Эти данные, 
с одной стороны, могут свидельствовать о меньшей склонности 
детей‑сирот к обману, а с другой стороны — о непонимании ими 
значения социально желательного поведения.

Были зафиксированы различия и в тех случаях, когда дети вы-
ступали как агенты и как объекты обмана. Рассказанные истории 
обмана, в которых ребенок обманывал и оказывался обманутым, от-
личались по ряду параметров: высказанности и успешности обмана; 
возрасту и полу обманываемого / обманывающего. Депревирован-
ные дети реже, чем дети из семей, считали обманом дезинформацию 
по умолчанию.

Дети‑сироты вообще хуже распознают обман, чаще семейных 
считая, что то, что говорится — это правда. Дети‑сироты чаще были 
объектами обмана со стороны ровесников, чем дети из семей. В экс-
периментальной группе реже приводились примеры как личного 
обмана, так и обмана со стороны, когда и агент, и объект обмана был 
женского пола. В группе детей‑сирот истории обмана не относились 
к области намерений, тогда как у детей 9–11 лет, выросших в семье, 
представления о намеренном обмане становятся ведущими.

Обобщая полученные результаты, можно сделать 
следующие выводы:

Дети 9 лет, выросшие в условиях семейной депривации, обна-
руживают дефицит модели психического, показателем чего являет-
ся распознавание ими обмана. Они затрудняются дать определение 
понятию «обман», прибегая к синонимам, приписывают обман 
ситуациям с альтруистическим и ненамеренным компонентом. 
Такие особенности понимания обмана характерны для детей 5 лет, 
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растущих в семье, но не 9‑летних. В отличие от детей из семей, де-
привированные дети считают ситуации обмана всегда успешными 
и не допускают неудачи, тем самым демонстрируя более слабое по-
нимание обмана по сравнению с детьми из семей.

Обманывают дети чаще всего ровесников, для того чтобы до-
биться желаемого или избежать неприятностей. Выбор объекта 
обмана обусловлен лучшим пониманием модели психического ро-
весников как схожей с собственной. С другой стороны, опыт обще-
ния в детских домах в основном происходит в группе ровестников, 
что и способствует их лучшему пониманию. Дети‑сироты бывали 
обмануты (по их рассказам) чаще всего лицами мужского пола, что, 
возможно, связано с отсутствием авторитетной и значимой мужской 
фигуры в их окружении.

Депривированные дети значительно хуже распознавали об-
ман в области знаний, отвергая правдивость даже самых простых 
утверждений («У собаки четыре ноги»), что, возможно, вызвано де-
монстративностью или подозрительностью, свойственной детям из 
детских домов (ожиданием подвоха). Они также плохо распознают 
рассогласование между лицевой экспрессией дополнительных эмо-
ций (отвращение, презрение, интерес‑волнение, вина, удивление, 
стыд) и их верным и неверным наименованием, с чем прекрасно 
справляются 9‑летние «семейные» дети. Одако депривированные 
дети гораздо лучше распознавали обман в области основных базо-
вых эмоций (радость, печаль, страх, гнев), что может рассматривать-
ся как следствие необходимости «читать» признаки социальных 
взаимодействий в ограниченной среде детского дома.

Представления о характеристиках человека: хороший, пло-
хой, злой, добрый, мужчина или женщина, возраст, т.е. признаки, 
активно используемые при распознании обмана детьми из семей, 
дети из детского дома практически не применяют. Возможно, 
они относятся к ситуации более осторожно, доверяя скорее себе 
(своим знаниям).

Несмотря на обыденные представления, что дети дома ребенка 
скорее будут умелыми обманщиками, они расходятся с нашими 
данными. Результаты работы указывают на ментальный дефицит 
модели психического у детей, выросших вне семьи, в силу которого 
у них обнаруживается низкий уровень понимания многих аспектов 
обмана, недифференцированность эгоистического и альтруисти-
ческого обмана, некомпетентность в выделении признаков обмана 
и непонимание социальной желательности демонстрации собствен-



ной честности. Все это свидетельствует о проблеме социализации 
ребенка, причиной которой является дефицит развития модели 
психического.

Подводя итог данной главы, посвященной изучению понимания 
обмана детьми, можно заключить, что в исследованном возрастном 
диапазоне (5–11 лет) наблюдаются изменения способности к по-
ниманию обмана, которая связана с возможностью сопоставления 
своей модели психического (убеждений, намерений, желаний) 
и  психического Других (их убеждений, намерений, желаний). 
Социализация как процесс освоения социальных норм, правил, 
способности прогнозировать поведения Других людей и усваивать 
знания Других, отличается в 5 и 7 лет особенно резко. Младшие 
дети видят обман в любой дезинформации, более того, высказан-
ные намерения и эмоции считают правдивыми, т.е. социальные 
взаимодействия представляются детям как внешне проявленные 
и очевидно выраженные. Только изменение уровня организации 
модели психического позволяет тоньше дифференцировать и по-
нимать отношения между людьми.

В других наших исследованиях мы изучали понимание обма-
на детьми с применением других заданий, комбинируя рисунки 
и истории, снизили изучаемый возрастной диапазон (от 3 до 6–7 
лет) и ввели сравнительную группу — детей с расстройствами 
аутистического спектра. Все эти изменения позволили расширить 
наши представления о развитии модели психического. Этим ис-
следованиям будет посвящена глава 4.

Однако справедливо звучит замечание, что проблема понима-
ния психического других людей не сводится только к когнитивным 
аспектам. С этих позиций нами было предпринято исследование 
понимания эмоций детьми дошкольного возраста. Многие авторы 
указывают на то, что понимание эмоций — значительно более адек-
ватная задача для маленьких детей. Отсюда легко предположить, 
что именно в этой области мы могли бы обнаружить значительно 
более ранние признаки модели психического у детей.



129

ГЛАВА 3 
ГЕНЕЗИС ПОНИМАНИЯ ЭМОЦИЙ

3.1. 	 Эмоциональное развитие детей дошкольного возраста 
и модель психического

В исследованиях, проводимых в русле подхода «Модель пси-
хического», особое внимание уделяется исходному уровню знаний 
детей о базовых ментальных состояниях, таких как желания, вос-
приятие, убеждения, знания, мышление, намерения и т.д. Наши 
социальные взаимоотношения строятся на понимании внутренних 
состояний окружающих нас людей, и это понимание, как показы-
вают многие исследования, развивается в раннем детском возрасте.

Если дошкольников просят объяснить простые человеческие 
действия (например, девочка ищет кого‑то), они, подобно взрослым, 
в основном выдвигают объяснение с точки зрения желаний и убеж-
дений человека (она хочет отыскать своего котенка, так как думает, 
что котенок пропал). Дети выдвигают подобные психологические 
объяснения в том числе и тогда, когда речь идет об эмоциональных 
реакциях, чтобы объяснить, почему персонажи счастливы, печаль-
ны, удивлены (Bartsch, Wellman, 1995).

Важным исключением из общего положения о том, что до-
школьники обычно плохо понимают скрытые процессы: когда 
человек думает и о чем он думает, может послужить эмоционально 
окрашенное мышление (по: Wellman, Lagattuta, 2000). В одном из 
своих исследований Дж. Флейвелл изучал понимание детьми про-
цесса мышления в эмоциональных ситуациях и ситуациях вос-
приятия, чтения, разговора и другой познавательной деятельности. 
5‑летние дети, по сравнению с 7‑летними, реже судили о том, что 
люди вовлечены в процесс мышления в ситуациях разговора или 
чтения. Но когда детям представляли персонажей, спокойно сидя-
щих до или после событий, вызывающих какое‑то эмоциональное 
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состояние, даже 5‑летние дети оценивали их как думающих в 100% 
случаев.

Такая важность эмоционально окрашенного мышления не 
должна удивлять. Мысли и воспоминания об эмоциональных пере-
живаниях могут быть особенно существенными и иметь вполне 
очевидные последствия. Например, размышления о прошлом груст-
ном опыте могут вызвать такие же по силе отрицательные чувства, 
несмотря на то, что с момента события прошло некоторое время. 
Принимая во внимание неразрывную связь между мыслями и эмо-
циями, можно заключить, что первые детские понятия о ментальной 
активности тесно связаны с пониманием эмоционального опыта.

К. Лагаттута с коллегами (по: Wellman, ���������������������Lagattuta������������, 2000) под-
робно исследовали понимание детьми в возрасте 3–6 лет того, как 
прошлый эмоциональный опыт может повлиять на чувства, которые 
человек испытывает в данный момент. Дети слушали серию исто-
рий, в которых был представлен персонаж, испытывающий печаль 
после какого‑то негативного события (например, цирковой клоун 
наступает на любимую куклу Энни и ломает ее). Много дней спустя 
девочка снова чувствовала грусть, в то время как она находилась 
в положительной эмоциональной ситуации (например, Энни видит 
клоуна на вечеринке по поводу дня рождения). Детей просили объ-
яснить эмоции, испытываемые девочкой в данный момент: «Почему 
Энни грустит сейчас?»

Объяснения дошкольников продемонстрировали тонкое по-
нимание связи прошлого опыта и сиюминутных переживаний. 83% 
3‑летних и 100% 4‑х и 5‑летних детей были способны объяснить, 
что печаль человека вызвана мыслью о прошлом («Она грустная, 
потому что вспоминает свою разбитую куклу»). Многие 3‑летние 
дети (39%), большинство 4‑летних детей (83%) и все 5‑летние дети 
(100%) благодаря подсказке в виде конкретных объектов, связанных 
с прошедшими событиями (Энни сейчас видит такого же клоуна, 
как и тогда), смогли предоставить более глубокие объяснения («Она 
грустит, потому что клоун заставил ее вспомнить о кукле»).

Таким образом, мы видим, что на протяжении дошкольного 
периода большинство нормальных детей демонстрирует бурно 
развивающееся понимание психического мира окружающих. Даже 
в раннем возрасте дети воспринимают больше, чем просто внешние 
проявления субъекта, и делают заключения о намерениях, желани-
ях, эмоциях, которые лежат в основе поведения Другого и обуслов-
ливают внешние действия и выражения.
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К 4 и 5 годам дети развиваются дальше в понимании психиче-
ского мира другого человека в отношении более сложных внутрен-
них состояний, таких как мысли, убеждения, представления и зна-
ния, что позволяет им давать более глубокие оценки человеческих 
поступков. И хотя старшие дети и взрослые обычно показывают 
намного более богатые оценки осмысления процесса мышления 
и познавательной деятельности, чем дошкольники, все же 4–5‑лет-
ние дети обнаруживают основательные знания об этом процессе 
в определенных эмоциональных ситуациях. На основании этого 
многие исследователи приходят к заключению, что понимание 
эмоциональных состояний может служить важным проводником 
в развитии более сложных ментальных представлений (Bartsch, 
Estes, 1996; Dunn 2000; Wellman, Lagattuta, 2000).

Дети с рождения наделены способностями, помогающими им 
развить понимание социального мира, начать адекватно реагиро-
вать на него и учиться на опыте взаимодействия с ним. Подобное 
мнение о том, что младенец некоторым образом подготовлен, преа-
даптирован к тому, чтобы начать свою жизнь, разделяется многими 
учеными и основывается на большом количестве фактического 
материала.

Как отмечают Х. Остер и П. Экман, человек рождается с уже 
готовым механизмом выражения эмоций с помощью мимики. Все 
мускулы лица, необходимые для выражения различных эмоций, 
формируются в период 15–18 недели внутриутробного развития, 
а изменения «выражения лица» происходят начиная с 20 недели 
пренатальной жизни (Oster, Ekman, 1978). Новорожденные младенцы 
с помощью мимики, голоса и телесных движений могут сообщать, 
что они отличают горький вкус от сладкого (Rosenstein, Oster, 1988).

Уже первые исследования восприятия лиц младенцами пока-
зали, что новорожденные предпочитают смотреть на схематическое 
изображение лица, а не на его детали, сгруппированные случайным 
образом (Freedman, 1974). Р. Фанц в своих экспериментах показал, 
что грудные дети проявляют больший интерес и внимание к форме 
и структуре вообще, а также к определенным видам структуры, как, 
например, к схеме лица. Это играет важную роль в развитии по-
ведения, так как внимание концентрируется на объектах, которые 
существенны для адаптации к окружающей среде (Fantz, 1966, 1974, 
по: Сергиенко, 1992).

Более того, существует особая готовность младенца к запечат-
лению индивидуальных черт лица своей матери. В исследованиях Г. 
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Уолтона и Т. Бауэра было продемонстрировано, что уже через семь 
часов после рождения младенцы предпочитали смотреть на цветное 
изображение своей мамы на экране компьютера, а не на лицо чужого 
человека с волосами такого же цвета (по: Баттерворт, Харрис, 2000).

К двухмесячному возрасту способности узнавания лиц дости-
гают поразительного развития. Недавние эксперименты Е. Бласса 
и К. Кэмп показали, что 8‑недельные младенцы могут запоминать 
и различать лица незнакомых людей. Дети наблюдали незнакомую 
женщину в белом халате и косынке, далее она покидала комнату, 
а спустя минуту заходила либо снова она, либо другая женщина, 
одетая так же. Время рассматривания детьми лица новой женщины 
было выше.

Во второй серии детям предъявлялась женщина с короткой 
прической, затем она выходила, и возвращалась через минуту снова, 
но уже с длинными волосами, или же на ее место приходила незна-
комка также с короткими или длинными волосами. Смена прически 
не повлияла на узнавание знакомого лица, а на рассматривание чу-
жого лица, но в знакомом коротком парике дети потратили гораздо 
меньше времени, чем на изучение незнакомого лица с длинными 
волосами (��������������������������������������������������������Blass���������������������������������������������������, �������������������������������������������������Camp���������������������������������������������, 2004). Таким образом, дети, очевидно, пред-
расположены к тому, чтобы обращать внимание на лица людей из‑за 
важной функциональной роли взаимодействия лицом к лицу для 
последующего социально‑эмоционального развития.

По мере того как дети приобретают опыт рассматривания лиц 
в социальном взаимодействии, они начинают выделять все более 
и более тонкие различия в выражении эмоций на лице. Они иначе 
реагируют на счастливое или удивленное выражение лица, чем на 
грустное или испуганное, даже если эти эмоции выражаются разны-
ми людьми (Barrera, Maurer, 1981; Nelson, 1987). Детям в возрасте от 
4 до 6 месяцев показывали слайды с изображением лица взрослого, 
демонстрирующего радость, гнев или нейтральное состояние. Дети 
предпочитали дольше смотреть на лицо, выражающее радость, чем 
на остальные лица (Изард, 1999).

Они также начинают полагаться на выражение лица как на 
важный индикатор того, каким образом следует реагировать на 
неопределенные события и объекты, знаний о которых у них не 
хватает. В эксперименте Дж. Соурс годовалые дети были поставле-
ны в ситуацию, когда на пути их движения появлялась визуальная 
пропасть. Когда мать демонстрировала испуганное выражение лица, 
ни один из детей не пересекал зрительный обрыв, но 74% детей 
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спокойно продолжали движение, преодолевая видимую пропасть, 
если мать проявляла радость (Sorce, Emde, 1981).

М. Клиннерт предъявлял детям в возрасте 12–18 месяцев три 
незнакомые игрушки, попросив матерей поочередно смотреть то 
на игрушку, то на ребенка, выражая радость, страх или нейтраль-
ное состояние. Дети управляли своим поведением в соответствии 
с материнским выражением лица: прижимались к маме, когда она 
демонстрировала страх, но тянулись к игрушке, когда она прояв-
ляла радость (по: Лафренье, 2004). Очевидно, что подобные успехи 
в узнавании и понимании выражений лица играют главенствую-
щую роль в развитии отношений в раннем детстве.

По свидетельству матерей, младенцы показывают широкий 
диапазон эмоций в очень раннем возрасте (Нetherington, 1994). Ма-
тери, участвовавшие в исследовании, в ходе опроса указывали на то, 
что их 1‑месячные младенцы демонстрировали радость (95%), гнев 
(85%), удивление (74%), опасение (58%), печаль (34%). И почти все 
(99%) сообщали, что их 1‑месячные дети проявляли интерес. Они 
отмечали также, что вся совокупность поведения их младенцев 
(выражение лица, вокализация, движение тела) полностью соот-
ветствовала ситуативному контексту.

Сами матери в процессе взаимодействия со своими детьми 
проявляют большое разнообразие эмоций, которое обеспечивает 
детям поддержку в развитии понимания эмоциональной экспрессии. 
К. Малатеста оценивает период между 3 и 6 месяцами как время 
максимального развития игры «лицом к лицу»; ребенок может 
демонстрировать до 32000 проявлений лицевой эмоциональной 
экспрессии, соответствующей взрослым выражениям гнева, боли, 
интереса, удивления, радости, и печали (Malatesta, 1982). Однако 
окончательно не ясно, имеют ли эти выражения одинаковое содержа-
ние. Например, гнев и выражения боли у младенцев могут отражать 
более обобщенные состояния расстройства, чем более конкретные 
эмоциональные проявления у взрослых. Но так же, как и взрослые, 
которые более эмоциональны, когда они взаимодействуют с кем‑то 
еще, младенцы проявляют большую эмоциональную экспрессию, 
играя со своими матерями или другим младенцем, чем когда они 
одни (Bakeman, Adamson, 1990).

Такая социальная направленность эмоциональных проявлений 
ясно прослеживается на примере развития улыбки — важного со-
циального сигнала, обеспечивающего установление взаимосвязей 
между родителем и ребенком.
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П. Вольфф детально изучал улыбку новорожденных. Он на-
блюдал их в течение четырех часов в день в первые пять дней жизни 
и в течение десяти часов на шестой день. Движения лица, морфо-
логически напоминающие улыбку, появлялись в период от двух до 
двенадцати часов после рождения. Они возникали во время сна 
и рассматривались автором как рефлекторные. Собственно улыбка 
вызывалась в первую неделю жизни рядом звуков, включая чело-
веческий голос. Последующие наблюдения показали, что широкая, 
ясная улыбка возникает приблизительно на третьей неделе в ответ 
на высокий человеческий голос (женского диапазона). На пятой 
неделе сам по себе голос утрачивает способность вызывать улыбку, 
и младенец начинает реагировать на него звуковым ответом. К пя-
той неделе улыбку вызывает ряд зрительных стимулов, включая 
различные человеческие лица. На втором и третьем месяце ребе-
нок начинает улыбаться самопроизвольно, а не только в ответ на 
внешние раздражители. Между двумя и пятью месяцами улыбка 
вызывается более или менее недифференцированно любым челове-
ческим лицом. Приблизительно на четвертом‑пятом месяце жизни 
младенец начинает выделять мать среди других, и после этого воз-
раста он уже меньше склонен улыбаться при появлении незнакомых 
лиц, чем в ответ на лицо матери или другие знакомые лица (Wolff, 
1966; см. также: Сергиенко, 1992).

По мере того как улыбка постепенно утверждается в поведенче-
ском репертуаре ребенка, очевиднее становится ее функциональная 
значимость. Еще до того, как улыбка становится истинно социаль-
ным действием, ее наличие имеет особое значение для заботящегося 
взрослого, который воспринимает ее как знак любви и готовности 
к общению. Даже среди фотографий младенцев матерями выше 
оцениваются те изображения, где дети выражают положительные 
эмоции. Они утверждают, что с такими детьми у них больше стрем-
ления играть, разговаривать и взаимодействовать (Изард, 1999). 
Поэтому наиболее важной социальной функцией улыбки является 
вызов стремления к установлению контакта и позитивного реаги-
рования у других, а также побуждение взаимодействия, важного 
для дальнейшего развития ребенка.

Таким образом, мы видим, что по мере того как ребенок все 
более интенсивно включается в социальное взаимодействие, со-
держание и  значение событий становится более действенным 
сигналом для эмоционального реагирования, чем количество 
внешней стимуляции. Как только улыбка становится средством 
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общения, этот факт можно уже интерпретировать как доказатель-
ство наличия у ребенка ментальной модели, или представления 
о конкретном значимом для него человеке (Баттерворт, Харрис, 
2000). Развитие улыбки от неспецифических ответов к социально 
значимым подтверждает тезис о тесной взаимосвязи и взаимоза-
висимости когнитивного и социально‑эмоционального развития 
(Сергиенко, 1992).

Тесная связь аффективных и когнитивных процессов нагляд-
но была продемонстрирована в  занимательных экспериментах 
М. Льюиса с коллегами. Дети в возрасте 2–8 месяцев были обучены 
тянуть за шнурок, привязанный к их запястьям, благодаря чему 
им показывался слайд с улыбающимся младенцем, и включались 
различные музыкальные фрагменты. Путем отслеживания лице-
вых экспрессий исследователи обнаружили, что интерес, радость 
и удивление росли по мере выучивания задания — экспрессии, 
которые отражают удовольствие, полученное от овладения новым 
знанием.

Далее следовал короткий безинформационный период, во вре-
мя которого дергание за шнурок больше не активировало привлека-
тельный стимул. Эмоциональные реакции младенцев быстро меня-
лись — большинство испытывало гнев, а некоторые — печаль. Когда 
стимул был восстановлен, дети, которые испытывали гнев, снова 
демонстрировали интерес и радость, энергично дергая шнурок для 
появления стимула. Дети же, которые испытывали печаль, теперь 
демонстрировали уменьшение интереса к стимулу. Эмоции, делают 
вывод авторы, были непосредственно переплетены с когнитивны-
ми процессами, служа одновременно реакцией на предъявляемый 
стимул и основанием для включения в новую фазу эксперимента 
(по: Berk, 2000).

Важную роль в социальном становлении ребенка играет спо-
собность новорожденного различать и имитировать разнообразные 
выражения лица. Т. Филд предъявляла с помощью живых моделей 
младенцам в возрасте 36 часов после рождения 3 лицевых экс-
прессии — счастья, печали и удивления. Оценивались зрительные 
фиксации и изменения разных частей лица новорожденных. Было 
показано, что младенцы способны различать и имитировать все три 
экспрессии. Дети продемонстрировали специфичность мимических 
движений для каждого выражения лица: широко растянутые губы 
для радости, сомкнутые губы для печали, широко открытый рот 
для удивления (Fild, 1982, по: Сергиенко, 1992).



136

Имитационные способности младенцев настолько широки, 
что они могут воспроизвести предъявляемые выражения лица не 
только непосредственно, но и по памяти. В эксперименте А. Мелт-
зоффа и М. Моора 6‑недельным младенцам показывали различные 
лицевые движения, которые те успешно имитировали. Спустя 24 
часа детям предъявлялся тот же демонстратор, но с нейтральным 
выражением лица, и они воспроизводили все лицевые экспрессии, 
показанные им сутки назад. В данном случае имитация основыва-
лась не на перцептивных стимулах, а на репрезентациях младенцев. 
Авторы предполагают, что ранняя имитация выполняет функцию 
идентификации, позволяя младенцам успешно опознать человека, 
с которым они ранее взаимодействовали, и снова вступить с ним 
в коммуникацию. Таким образом, имитацию следует рассматривать 
не только как маркер репрезентационных возможностей детей, 
но и как важнейшее средство развития их способности понимания 
других людей (Meltzoff, Moore, 1998).

Как мы видим, практическое понимание эмоций у детей раз-
вивается удивительно рано, даже младенцы способны диффе-
ренцировать различные выражения эмоциональных состояний. 
В  процессе дальнейшего развития происходит значительное 
повышение уровня детской осведомленности как о своих, так и 
о чужих эмоциональных переживаниях. В течение дошкольного 
периода дети демонстрируют очень интенсивное развитие понима-
ния эмоций, переходя от простой констатации наличия того или 
иного состояния к развернутой интерпретации чувств и вниманию 
к субъективным различиям.

Л. Берк приводит в пример высказываний двухлетнего и ше-
стилетнего ребенка — их комментарии по поводу чужих эмоций 
(Berk, 2000):

2 года (указывает на плачущую сестру, которая не хочет ло‑
житься спать): «Мама, Энни плачет. Энни грустно».

6 лет (отвечает маме на ее реплику «Как тяжело слышать, 
как плачет ребенок!»): «А мне не так тяжело, как тебе. Ты любишь 
Джонни намного больше, чем я. Я люблю его чуть‑чуть, а ты сильно, 
поэтому тебе тяжелее слушать, как он плачет».

Таким образом, понимание эмоций дошкольниками становится 
более глубоким и точным, они проводят различия между субъек-
тивными переживаниями разных индивидуумов и понимают, что 
эмоция является внутренним состоянием человека, отличающимся 
от внешне наблюдаемых действий и экспрессий (Flavell, 2000).
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В дошкольный период дети становятся более компетентными 
в идентификации эмоциональных выражений. В ряде исследований 
было показано, что дошкольники успешно различают мимические 
выражения счастья, гнева, печали и страха, причем одни эмоции 
они распознают и  относят их к  какой‑нибудь категории легче, 
а другие — труднее. Свободнее всего они определяют выражения 
счастья, несколько хуже — печали и еще хуже — гнева. Также, когда 
детей просили сымитировать различные мимические выражения, 
лучше всего им удавалось воспроизведение эмоции счастья (Лаф-
ренье, 2004).

Возможности детей точно проявлять лицевую экспрессию 
шире, чем их точность в распознавании эмоций. 4‑летних детей 
просили показать различные эмоциональные состояния, такие 
как счастье, страх и гнев. Потом дети оценивали свои собственные 
мимические выражения по видеозаписи, и взрослые делали то же 
самое. Взрослые оценивали детские экспрессии более точно, чем 
сами дети, что подтверждает мнение, что дети лучше выражают 
эмоции, чем распознают. Как и младенцы, дошкольники легче рас-
познают позитивные эмоции, чем негативные. Взрослые более точно 
определяют экспрессию радости у дошкольников, чем выражаемые 
детьми страх или гнев (Malatesta, 1982). Способности к проявлению 
и распознаванию положительно связаны: дошкольники, которые 
ясно выражают эмоции, так же успешно узнают эмоциональные 
экспрессии, что было показано и в наших ранних исследованиях 
(Прусакова, Сергиенко, 2002, 2004).

Дошкольники могут не только привести примеры возможных 
причин возникновения той или иной эмоции, но и предсказать 
дальнейшее поведение человека исходя из его настоящего эмоцио-
нального состояния. Так, например, четырехлетние дети делают 
вывод, что рассерженный ребенок может ударить кого‑нибудь, 
а радостный, скорее всего, согласится поиграть, если ему предложат 
(Berk, 2000).

Взрослея, дети постепенно узнают больше об эмоциях, напри-
мер, они понимают, что люди не всегда реально чувствуют то, что 
кажется, что их аффективные реакции на какое‑то событие могут 
находиться под влиянием более раннего эмоционального опыта 
(Flavell, 2000; Wellman, Lagattuta, 2000), и что люди могут выражать 
две конфликтующих эмоции более или менее одновременно. Так, 
если четырехлетние дети, анализируя ситуацию, в которой ребенок 
вытолкал товарища с качелей, скажут, что он будет просто доволен, 
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так как добился, чего хотел, восьмилетние дети предложат более 
глубокое объяснение. Они скажут, что он будет рад покачаться на 
качелях, но одновременно расстроен, так как обидел своего друга 
(Berk, 2000).

Однако, как показано отечественными исследователями, до-
школьникам свойственно объяснение эмоций не просто как резуль-
тата исполнения или неисполнения непосредственных желаний. 
А.В. Запорожец и Я.З. Неверович обнаружили, что дошкольники 
демонстрируют понимание и сами проявляют, например, радость по 
поводу осуществления позитивных действий, приносящих пользу 
окружающим (оказание помощи другому, успешное выполнение 
своих обязанностей, справедливые поступки и т.п.).

Авторами показано, что на протяжении детства имеет место 
динамика эмоциональных процессов, взаимосвязанных с регуля-
цией деятельности, в плане изменения содержания эмоций, которое 
связывается с социальными переживаниями. Меняется также место 
эмоций во временной структуре детской деятельности. Если на 
ранних стадиях развития эмоции возникают как непосредственная 
оценка воспринимаемой ситуации, то на более поздних ступенях 
развития они могут появляться до выполнения действия в форме 
эмоционального предвосхищения его возможных последствий 
и той представляемой ситуации, которая может возникнуть, когда 
действие будет завершено, на что также указывал К. Бюлер. Эмо-
циональное предвосхищение возникает благодаря специфической 
деятельности ребенка, сочетающей в себе аффективные и познава-
тельные процессы (Запорожец, Неверович, 1974, 1986).

Итак, рождаясь уже определенным образом подготовленными 
к взаимодействию в социальной среде, в течение первых лет жизни 
дети демонстрируют бурное развитие способностей, помогающих 
им быстро адаптироваться и научиться понимать окружающих 
людей.

Развитие социальной улыбки, способность различать и имити-
ровать разнообразные выражения лица, умение ориентироваться 
на мимику как на важный индикатор того, как следует реагировать 
на неизвестное — важнейшие достижения младенчества, обеспечи-
вающие детям развитие понимания психического.

В течение дошкольных лет происходит дальнейшее углубление 
понимания как своих, так и чужих эмоциональных переживаний. 
Дети идентифицируют и воспроизводят широкий спектр эмоцио-
нальных состояний. Они проводят различия между субъективными 
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переживаниями разных людей, могут объяснить причины и по-
следствия тех или иных эмоциональных реакций. Дошкольники 
понимают, что люди не всегда выражают внешне то, что реально 
чувствуют, а также осознают, что эмоциональная реакция на на-
стоящее событие может быть обусловлена предшествующим опы-
том человека.

3.2. 	 Методы изучения понимания эмоций дошкольниками

Рассмотренные исследования показывают, что ведущей тен-
денцией является представление о более раннем формировании 
эмоциональных процессов по сравнению с когнитивными, но изуче-
ние эмоций и познавательных феноменов в основном ведется с точки 
зрения их изолированного развития. Однако, руководствуясь прин-
ципом целостности психической организации субъекта, следует 
говорить о единстве когнитивно‑эмоционального развития, в ходе 
которого эмоции и познавательные процессы оказывают взаимное 
влияние друг на друга. Изучение понимания эмоций как компо-
нента целостной системы репрезентаций внутренних состояний 
является необходимым ключом к анализу психического развития 
субъекта.

Помимо концентрации в основном на когнитивных процессах 
развития, для работ, выполняемых в парадигме «Модель психиче-
ского», характерны и такие методические недостатки, как исполь-
зование в исследованиях задач одного типа, ориентация преимуще-
ственно на вербальные ответы испытуемых, исследование узкого 
возрастного диапазона.

В своей работе мы попытались уйти от вышеперечисленных 
недостатков. Проведенное нами исследование было посвящено 
изучению развития понимания эмоций в дошкольном возрасте. 
Мы рассматривали данный феномен как компонент целостной 
системы репрезентаций внутренних состояний, предполагая, что 
динамика понимания эмоций неразрывно связана с общим процес-
сом становления всей структуры модели психического.

Мы использовали принцип множественности методических 
приемов для получения конвергирующих данных о том, как раз-
виваются представления детей о собственных эмоциях и эмоцио-
нальных переживаниях других людей в течение дошкольного пе-
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риода. Такой подход позволил нам оценить различия в понимании 
детьми эмоций по лицевой экспрессии, по описанию действий и по 
ситуации; проследить, на какой из эмоциональных компонентов 
(ситуацию или лицевую экспрессию) будут ориентироваться дети 
в случае их амбивалентности. В исследовании мы опирались не 
только на вербальные ответы испытуемых, но и анализировали 
детские рисунки собственных и чужих эмоций, отражающие их 
репрезентации.

Также мы расширили возрастной диапазон испытуемых, рас-
смотрев весь дошкольный период развития ребенка (от 3 до 6 лет). 
Это позволило нам выделить различные уровни в развитии детских 
представлений о собственном психическом и психическом других 
людей и показать непрерывность формирования человека как субъ-
екта социальных взаимоотношений.

Методики были подобраны таким образом, чтобы по возмож-
ности оценить данный феномен с разных сторон. Всего в исследо-
вании применялись 8 методик, 5 из которых были оригинальными.

Методика «Определи эмоции по мимике человека» была на-
правлена на оценку способности детей к пониманию эмоций по 
лицевой экспрессии человека. Мимика выполняет основную на-
грузку в выражении эмоциональных состояний, и в процессе их 
опознания существует общая тенденция ориентироваться на при-
знаки, относящиеся к лицевым выражениям (Лабунская, 1999). 
Ведь с эволюционной точки зрения внешняя экспрессия эмоций 
была бы бесполезной, если бы люди не могли декодировать эти 
сигналы и, следовательно, понимать их и адекватно реагировать 
на них. Поэтому у человека существует специальный механизм 
декодирования экспрессивной информации, который позволяет 
дифференцировать паттерны лицевой экспрессии, а также иден-
тифицировать их как сигналы определенных эмоциональных со-
стояний (Данилова, 2000).

Общая эволюционная функция эмоций, по мнению Р. Плутчика 
(Plutchik, 1980), состоит в том, чтобы указать на значение ситуации 
для обеспечения релевантного ей поведения индивида. Действия, 
обязательно сопровождающие переживание любой эмоции, позво-
ляют организму активно управлять средой, и умение правильно их 
распознавать и интерпретировать, соотнося с нужной эмоцией — 
важная составляющая в процессе понимания поведения другого 
человека. Также большую роль в распознавании эмоций играет зна-
ние ситуативного контекста. Не имея возможности видеть субъекта 
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переживания, но обладая информацией о ситуации, в которой он 
находится, мы уже можем предположить, какие чувства он может 
испытывать. Такое знание необходимо детям для понимания того, 
какие ситуации могут обрадовать человека, а какие — рассердить 
или опечалить. Для того чтобы оценить способности детей к по-
ниманию действий, сопровождающих эмоции, и классов типич-
ных эмоциональных ситуаций, нами были разработаны методики 
«Определи эмоции по действиям человека» и «Определи эмоции 
человека по ситуации».

Влияние на процесс понимания эмоционального состояния 
различных переменных — лицевой экспрессии, выразительных 
движений, ситуации — необходимо рассматривать с точки зрения их 
взаимодействия. С.Л. Рубинштейн указывал на то, что невозможно 
проникнуть в суть эмоции по изолированно взятому выражению 
лица без знания ситуации, но и опора лишь на ситуацию не дает 
верного понимания эмоции. Для адекватного распознавания эмо-
ций лицевая экспрессия служит не сама по себе, но в соотношении 
с конкретными взаимодействиями с окружающими (Рубинштейн, 
2000). Различные соотношения мимики, действий и ситуаций варьи-
руются в методике, направленной на определение понимания эмоций 
в случае соответствия и амбивалентности основных эмоциональных 
компонентов.

Особое внимание в исследовании было уделено рисункам са-
мих детей, которые являются одним из средств познания личности 
ребенка, отражают особенности детского восприятия и мышления 
(Мухина, 1981; Хоментаускас, 1989; Маховер, 2000). В дошкольный 
период коммуникативная форма рисунка является ведущей, в нем 
не только воплощаются отдельные моторные, общеинтеллектуаль-
ные и личностные характеристики ребенка, но и дается богатый 
материал для исследования внутренних моделей, анализа репре-
зентаций. Еще В.М. Бехтерев указывал на то, что «детский рису-
нок есть объективный свидетель проявлений и развития детской 
психики» (Бехтерев, 1997, с. 167), а В. Штерн и К. Бюлер отмечали, 
что рисунок является по своей сути своеобразной схемой, которая 
отражает представление ребенка о мире (Штерн, 1922; Бюлер, 1930). 
Следовательно, возможен анализ динамики понимания эмоций че-
рез динамику изменения графических изображений. Такой анализ 
в исследовании осуществляется нами с помощью методик «Нарисуй 
свои эмоции» и «Нарисуй чужие эмоции».
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Участники исследования

Всего в исследовании приняли участие 230 детей в возрасте 
от 3 до 6 лет. Исследование проводилось поэтапно. На первом этапе 
в исследовании участвовали 110 детей четырех возрастных групп: 
3, 4, 5, 6 лет, посещающие детские сады города Москвы. В группу 
3‑летних вошли 24 ребенка от 3,5 до 3,11 лет (М=3,8) — 15 девочек и 9 
мальчиков, в группу 4‑летних — 27 детей от 4,4 до 4,11 лет (М=4,7) — 
15 девочек и 12 мальчиков. Группу детей 5 лет составили 27 детей 
от 5,6 до 5,10 лет (М=5,8) — 12 девочек и 15 мальчиков, и группу 
6‑летних — 32 ребенка от 6,5 до 6,9 лет (М=6,7) — 19 девочек и 13 
мальчиков.

В ходе исследования работа с каждым ребенком велась индиви-
дуально. Перед началом исследования экспериментатор знакомился 
с ребенком, устанавливал с ним контакт, выяснял, сколько ребенку 
лет. Общее время работы с каждым ребенком составляло около 
1–1,5 часов с необходимым перерывом для отдыха. На первом этапе 
проводились тесты на интеллектуальное развитие, использованы 
методики «Определи эмоции по мимике человека» и «Нарисуй свои 
эмоции».

На втором этапе в исследовании приняли участие 120 детей 
в возрасте 3–6 лет. Группа 3‑летних состояла из 32 детей от 3,3 до 
3,11 лет (М=3,7) — 17 девочек и 15 мальчиков; группа 4‑летних — из 
30 детей от 4,2 до 4,10 лет (М=4,6) — 14 девочек и 16 мальчиков. 
В группу 5‑летних вошли 28 детей от 5,1 до 5,9 лет (М=5,5) — 14 
девочек и 14 мальчиков; в группу 6‑летних — 30 детей от 6,1 до 6,11 
лет (М=6,6) — 13 девочек и 17 мальчиков.

Как и на первом этапе, работа с каждым ребенком велась инди-
видуально. Время исследования составляло 1,5–2 часа с необходи-
мыми перерывами на отдых. На втором этапе были проведены тесты 
на интеллектуальное развитие, использованы методики «Определи 
эмоции по мимике человека», «Определи эмоции по действиям чело‑
века», «Определи эмоции человека по ситуации», «Нарисуй чужие 
эмоции» и методика, направленная на оценку понимания эмоций 
в случае соответствия и амбивалентности основных эмоциональ-
ных компонентов.

Методики

Оценка интеллектуального развития
Для оценки интеллектуального развития 3–4‑летних детей 

была использована методика «Нарисуй человека» (���������������Goodinough�����‑����Har-
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ris��������������������������������������������������������� ��������������������������������������������������������Drawing������������������������������������������������� ������������������������������������������������Test��������������������������������������������) (Научно‑производственный центр «Психодиаг-
ностика», 1992), для детей 5–6 лет применялись «Цветные про‑
грессивные матрицы Равена» (Равен Дж., Стайл, Равен М., 1998). 
Выбор данных методик обусловлен их удобством и сравнительно 
небольшим временем их выполнения, что было важно с учетом 
длительности основной процедуры исследования.

Методика «Определи эмоции по мимике человека»
Чтобы оценить степень понимания ребенком того или иного 

эмоционального состояния по мимике человека, ему предъявлялся 
набор картинок из развивающей игры «Азбука настроений» (Бе-
лопольская, 1994). В данной игре на каждой отдельной карточке 
нарисован человечек с различной лицевой экспрессией, соответ-
ствующей переживанию одной из 6 эмоций: радости, печали, страха, 
гнева, гордости, недовольства (см. рисунок 18). Экспериментатор 
последовательно выкладывал на стол по одной карточке и просил 
ребенка: «Расскажи, что чувствует человечек на этой картинке, 
какое у него настроение?»

Методика «Нарисуй свои эмоции»
Экспериментатор давал ребенку бумагу и цветные каран-

даши и последовательно предлагал ему нарисовать самого себя, 
когда он радуется, грустит, когда ему страшно и когда он злится. 

Гнев Радость

Рис. 18. 	Примеры изображения эмоций из развивающей игры «Азбука 
настроений»
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Давалась следующая инструкция: «Нарисуй себя, когда ты раду-
ешься (когда ты грустишь, когда тебе страшно, когда ты злишься), 
чтобы всем было понятно, какое у тебя здесь настроение». Когда 
ребенок сообщал, что он закончил рисунок, экспериментатор про-
сил пояснить его и рассказать, почему ребенок испытывает ту или 
иную эмоцию.

Методика «Определи эмоции по действиям человека»
Данная методика направлена на оценку способности ребенка 

к пониманию эмоций по вербальному описанию психомоторных 
средств экспрессии. Методика состоит из 4‑х комплексов вырази-
тельных действий, соответствующих 4 основным эмоциям: радости, 
печали, страху и гневу. Задача детей — определить, к какой эмоции 
относится каждый блок действий. Экспериментатор давал ребенку 
следующую инструкцию: «Только что ты узнавал настроение чело-
века по его лицу. Сейчас ты человека не увидишь, но я буду говорить 
тебе, что он делает, а ты попробуешь отгадать его настроение, что 
он чувствует». После этого экспериментатор последовательно за-
читывал описания выразительных движений:

Радость Печаль

– бежит навстречу – сидит один

– обнимает – наклонил голову

– целует – опустил плечи

– гладит по голове – ни с кем не разговаривает

Страх Гнев

– дрожит – топает ногами

– прячется – грозит кулаком

– кричит – толкает

– убегает – бьет

Данные действия были отобраны путем экспертной оценки 
результатов опроса 59 детей в возрасте 5–6 лет, участвовавших 
в первом этапе исследования. Детей просили описать, как выглядит 
и что делает человек, когда он радуется, грустит, боится, злится.
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Методика «Определи эмоции человека по ситуации»
Чтобы оценить способность детей к пониманию классов си-

туаций, характерных для переживания соответствующих эмоций, 
были составлены специальные рассказы. Героем всех рассказов яв-
ляется мальчик Петя, который попадает в ситуации, типичные для 
каждой из четырех базовых эмоций: радости, печали, страха, гнева. 
В рассказах были использованы ситуации и символы, которые 
чаще всего приводили в пример сами дети, объясняя свои рисунки 
на первом этапе, и в отвлеченном разговоре с экспериментатором 
о своих эмоциях.

Р а с с к а з ы :
1. Петя проснулся рано утром. На дворе светило солнце, и пели 

птицы. День был сегодня необычный, потому что это был день 
Петиного рождения. В комнату вошла Петина мама. Она сказала: 
«Поздравляю тебя, сынок, с днем рождения!» И протянула ему 
подарок. Петя развернул подарок и увидел машинку, о которой 
давно мечтал.

2. Однажды Петя разбил любимую мамину вазу. Мама наказа-
ла его и запретила выходить из дома, а сама ушла в магазин. Петя 
остался дома совсем один. Он сидел у окошка и смотрел на улицу. 
За окном плыли серые тучи, и моросил холодный дождик.

3. Летом Петя приехал в деревню к своей бабушке. Однажды 
утром она сказала ему: «Сходил бы ты, Петя, в лес за грибами». Петя 
взял корзинку и отправился в лес. Он набрал много грибов и уже 
хотел возвращаться домой, как вдруг на поляну из‑за кустов вышел 
огромный злой волк.

4. Петя взял свою любимую машинку и пошел поиграть во 
двор. Во дворе было много мальчиков и девочек. Они качались на 
качелях, лепили куличи и играли в игрушки. Пока Петя смотрел, 
как дети играют, к нему подошел незнакомый мальчик и толкнул 
его. Мальчик отобрал у Пети машинку и сломал ее.

Экспериментатор читал рассказы вслух и после прочтения 
каждого рассказа спрашивал ребенка: «Как ты думаешь, что по-
чувствовал Петя, какое у него стало настроение?»

Методика «Нарисуй чужие эмоции»
После того как ребенок прослушал рассказ и ответил, в каком, 

по его мнению, эмоциональном состоянии находится герой рас-
сказа Петя, экспериментатор протягивал ему бумагу и цветные 
карандаши и  давал следующую инструкцию: «Нарисуй, пожа-
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луйста, Петю так, чтобы было понятно, какое у него настроение». 
Когда ребенок сообщал об окончании работы, его просили пояс-
нить свой рисунок.

Оценка понимания эмоций в случае соответствия 
и амбивалентности основных эмоциональных компонентов

Для исследования ведущих признаков понимания эмоций — 
каузального и экспрессивного компонентов — была разработана 
методика, направленная на их сочетание или противоречие.

Методика состоит из 2‑х серий картинок, нарисованных про-
фессиональным художником. В первую серию входят 12 картинок, 
на которых изображен мальчик, находящийся в различных си-
туациях, характерных для переживания четырех базовых эмоций: 
радости, печали, страха и гнева. Каждой из четырех эмоций соот-
ветствуют три картинки. Первые четыре картинки (1–4) являются 
иллюстрациями к экспериментальным рассказам:

Радость.— Мама дарит Пете машинку.
Печаль.— Петя сидит один у окна. За окном идет дождь.
Страх.— Петя убегает от волка.
Гнев.— Петя дерется с мальчиком из‑за сломанной машинки.
На остальных восьми картинках (5–12) изображены действия, 

сопровождающие переживаемую эмоцию:
5,9) Радость.— Петя обнимает маму. Бежит маме навстречу.
6,10) Печаль.— Петя плачет. Стоит в углу, опустив плечи.
7,11) Страх.— Петя прячется. Убегает.
8,12) Гнев.— Петя кричит, сжав кулаки. Бьет мальчика.
На всех 12 картинках первой серии лицевая экспрессия и дей-

ствия мальчика соответствуют ситуации переживания той или иной 
эмоции (см. рисунок 19а).

Вторая серия состоит также из 12 картинок, но на них мимика 
и действия героя противоречат ситуациям (рисунок 19б). Картин-
ки подобраны таким образом, что в ситуациях, характерных для 
каждой из четырех базовых эмоций, лицевая экспрессия и действия 
мальчика соответствуют трем другим эмоциям:

1–3) Ситуации радости:
– Праздничный торт, а Петя плачет;
– Веселый клоун, а Петя в ужасе убегает;
– Мама дарит игрушку, а Петя злится.
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а б

Рис. 19. 	Экспрессия соответствует ситуации (а) и экспрессия не соответ‑
ствует ситуации (б)

4–6) Ситуации печали:
– Петя лежит в кровати больной и улыбается;
– Сломана машинка, Петя в страхе убегает;
– Мама уходит, Петя остается один и злится, сжав кулаки.

7–9) Ситуации страха:
– Доктор собирается сделать Пете укол, а Петя улыбается;
– Нападает тигр, а Петя стоит и плачет;
– Подползает змея, а Петя бросается на нее с кулаками.

10–12) Ситуации гнева:
– Петя бьет мальчика и улыбается;
– Мальчик отнимает у Пети машинку, а Петя плачет;
– Мальчик дразнит Петю, а Петя в страхе убегает.

В картинках, как и в рассказах, были использованы ситуа-
ции, которые сами дети считали типичными для каждой эмоции. 
Детям поочередно предъявлялись картинки вначале из первой 
серии, а затем из второй. Экспериментатор просил ребенка: «Рас-
смотри внимательно картинку. Как ты думаешь, что чувствует 
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Петя? А почему у него такое настроение? Как ты понял, что он 
чувствует?»

Статистическая обработка результатов исследования прово-
дилась методами непараметрической статистики. Были сформиро-
ваны три последовательные группы сравнения: 3–4 года, 4–5 лет, 
5–6 лет. Достоверность различий между возрастными группами 
определялась по критерию Фишера (ϕ*). Различия считались зна-
чимыми при р ≤ 0,01.

3.3. 	Р азвитие понимания эмоций детьми 3–6 лет:  
от распознавания эмоциональных проявлений 
к пониманию их причины

Исследование понимания эмоций было организовано таким 
образом, чтобы изучить различные аспекты этого феномена. Об-
суждая полученные результаты, остановимся более подробно на 
основных направлениях нашего исследования.

3.3.1. Уровень интеллектуального развития детей

Измерение уровня интеллекта детей, участвовавших в иссле-
довании, показало, что их интеллектуальное развитие находится 
на уровне не ниже среднего.

В группе детей 3–4 лет уровень интеллектуального развития 
оценивался при помощи теста «Нарисуй человека». Полученные 
большинством детей баллы соответствуют уровням развития ин-
теллекта «Средний» и «Выше среднего» — см. таблицу 7.

В группе детей 5–6 лет для оценки уровня интеллекта был 
использован тест «Цветные прогрессивные матрицы Равена». 
У большинства детей оценки, полученные по данному тесту, со-
ответствуют уровням развития интеллекта, характеризуемым как 
«Суперинтеллектуал» и «Интеллектуальные возможности явно 
выше среднего» — см. таблицу 8.

Итак, все дети, участвовавшие в  исследовании, продемон-
стрировали уровень интеллектуального развития, характери-
зуемый как «средний» и «выше среднего», что отвечало задачам 
исследования. Однако по уровню развития способности к  по-
ниманию эмоций младшие дошкольники значительно уступали 
старшим.
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Уровень интеллектуального развития не определяет уровень 
развития модели психического. В данном случае следует говорить 
о пороговой связи — аналогично связи креативности и интеллекта. 
Развитие модели психического определяется уровнем интеллекта, 
если его показатели ниже среднего, после порогового значения 
(«средний» интеллект) подобной зависимости не наблюдается 
(Baron‑Cohen, 2000b).

Результаты, подобные нашим, были получены и в исследова-
нии А.С. Герасимовой, посвященном изучению понимания обмана 
детьми 5–11 лет. 5‑летние дети, обладающие высоким уровнем 
интеллекта, существенно уступали по показателям развития 
модели психического 11‑летним, которые продемонстрировали 

Таблица 7 
Распределение детей 3–4 лет по уровню  
интеллектуального развития (число, %)

Уровень развития 3 года 4 года

Высокий 2 (3,5)

Выше среднего 17 (30,4) 24 (42,1)

Средний 39 (69,6) 31 (54,4)

Ниже среднего

Низкий

Таблица 8 
Распределение детей 5–6 лет по уровню  
интеллектуального развития (число, %)

Уровень развития 5 лет 6 лет

Суперинтеллектуал 26 (47,3) 39 (62,9)

Явно выше среднего 25 (45,5) 13 (37,1)

Средний интеллект 3 (7,2)

Явно ниже среднего

Существенное снижение
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в основном средний уровень интеллектуального развития (Ге-
расимова, 2004).

Также многими авторами показано, что даже неграмотные дети 
и дети с синдромом Дауна решают задачи на ложные убеждения 
также успешно, как и нормальные дети одного с ними возраста 
(Baron‑Cohen, 1987; Wellman, Lagattuta, 2000).

Такие данные говорят в пользу того, что способность к понима-
нию психических состояний относится к особой области формиро-
вания ментальных репрезентаций и не имеет прямой зависимости 
от интеллекта, а ведущая роль в развитии понимания психического 
скорее принадлежит опыту социальных взаимодействий.

3.3.2. Динамика развития понимания эмоций  
      по лицевой экспрессии

Одной из первых задач нашего исследования была оценка 
понимания детьми эмоций по лицевой экспрессии. Мы получили 
следующие результаты.

Начиная в трехлетнем возрасте с деления эмоций лишь на 
положительные и отрицательные, к шести годам дети свободно 
дифференцируют между собой все основные эмоции. (В таблице 9 
представлены данные о количестве детей, успешно определивших 
эмоции по картинкам и изображениям лицевых экспрессий.)

Как видно из таблицы 9, в трехлетнем возрасте наблюдается 
достаточно слабая дифференциация эмоций. В данном возрасте 
для детей характерно простое деление эмоциональных состояний 

Таблица 9 
Количество детей, правильно определивших эмоции  

по лицевой экспрессии (число, %)

Возраст
Общее  

количество  
детей

Радость Печаль Страх Гнев

3 года 56 52 (93) 27 (48) 13 (23) 0 (0)

4 года 57 56 (98) 39 (68) 22 (39) 8 (14)

5 лет 55 55 (100) 53 (96) 51 (93) 38 (69)

6 лет 62 62 (100) 62 (100) 61 (98) 61 (98)
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по мимике лишь на положительные и отрицательные. Почти все 
дети правильно определяют по картинке радость. Основным графи-
ческим признаком, на который ориентируются дети при определе-
нии радости, является улыбка (пример: «Улыбается… Ему хорошо, 
радостный такой»). Из‑за такой исключительной ориентации на 
улыбку многие дети определяют гордость тоже как радость, так 
как улыбка присутствует и в графическом изображении лицевой 
экспрессии гордости.

Трехлетние дети испытывают большие затруднения при диф-
ференциации негативных эмоций. В основном для определения той 
или иной из них они используют обозначение «плохой». Причем 
любая отрицательная эмоция рассматривается исключительно как 
простая противоположность положительной, и дети опять же очень 
часто ссылаются на улыбку, в данном случае на ее отсутствие. Если 
нет улыбки, значит, настроение плохое (пример: «Ему плохо, даже 
не улыбается»).

В половине случаев дети правильно определили печаль, ориен-
тируясь на наличие слез и губы, опущенные уголками вниз (пример: 
«Плачет, грустный такой и не улыбается»). Многие из детей, которые 
верно называли печаль, недовольство также определяли как грусть 
из‑за одинакового положения губ на графических изображениях 
этих двух эмоций.

Страх по лицевой экспрессии смогли распознать лишь около 
четверти 3‑летних испытуемых. Основное внимание дети опять 
уделяли положению рта (пример: «Кричит, испугался кого‑то»). 
Из тех детей, которые не смогли правильно определить страх, мно-
гие путали его с гневом, так как такой мимический признак, как 
открытый рот, является также и индикатором гнева.

В четыре года дети при опознании радости продолжают ориен-
тироваться на улыбку, из‑за чего гордость по‑прежнему с уверен-
ностью также обозначается как радость. Однако при определении 
эмоций негативного спектра можно наблюдать более точную диф-
ференциацию, чем у трехлетних детей. Четырехлетние дети, на-
зывая отрицательные эмоции, уже оперируют не общим понятием 
«плохой», а ясным их обозначением — «грустный», «испуганный», 
«злой». Тем не менее, они пока продолжают путать печаль с недо-
вольством, а страх с гневом.

По сравнению с 3‑летними, дети 4 лет совершают значительно 
меньше ошибок при определении печали и страха, и в некоторых 
случаях уже могут верно назвать эмоцию гнева. Но о значимом 
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отличии группы 4‑летних детей от группы 3‑летних можно говорить 
пока только относительно различения по мимике печали и страха 
(см. таблицу 10).

К пяти годам продолжает возрастать количество детей, пра-
вильно определяющих печаль и страх. Как видно из таблицы 10, 
можно говорить о достоверном отличии группы 5‑летних детей от 
группы 4‑летних. Также резко увеличивается численность испы-
туемых, правильно распознающих эмоцию гнева. Дети перестают 
путать гнев со страхом, начиная обращать особое внимание на 
такой мимический индикатор, как расположение бровей (пример: 
«У, злющий какой, вон как брови нахмурил!»). Однако дифферен-
циация мимических паттернов страха и гнева продолжается вплоть 
до 6‑летнего возраста (см. таблицу 10).

В 6 лет дети правильно понимают по лицевой экспрессии все 
основные эмоции: радость, печаль, страх и гнев. В этом возрасте 
дети также способны определить и более сложные эмоции, такие как 
гордость и недовольство, так как принимают в рассмотрение сразу 
множество мимических признаков (пример: «А этот такой гордый 
собой, аж нос задрал»). Таким образом, к 6 годам наблюдается уже 
достаточно четкое разделение среди спектра как положительных, 
так и отрицательных эмоций. Возрастная динамика понимания 
основных эмоций по мимике наглядно отражена на рисунке 20.

Таблица 10 
Различия между возрастными группами при определении эмоций  

по лицевой экспрессии (ϕ*, р)

Группы 
сравнения Радость Печаль Страх Гнев

3–4 года – 2,16  
(р = 0,015)

1,77  
(р = 0,035) –

4–5 лет – 4,24  
(р = 0,000)

6,7  
(р = 0,000)

6,3  
(р = 0,000)

5–6 лет – – 1,42  
(р = 0,078)

4,8 
(р = 0,000)
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3.3.3. Возрастные особенности идентификации эмоций  
      по действиям

Следующая задача исследования состояла в оценке способ-
ности детей к определению эмоций по вербальному описанию дей-
ствий. Основные результаты по количеству детей, справившихся 
с этим заданием, приведены в таблице 11 и могут быть сформули-
рованы следующим образом:

Уже в 4‑летнем возрасте дети могут свободно определить по 
вербальному описанию выразительных действий радость, страх 
и гнев. Формирование правильного понимания эмоции печали по 
описанию действий завершается к пяти годам.

В целом задание определить эмоции человека по вербальному 
описанию его действий вызвало затруднения только у детей 3 лет 
(см. таблицу 11). Как и в задании на понимание эмоций по лицевой 
экспрессии, 3‑летние дети в большинстве своем хорошо справи-
лись с определением радости. При дифференциации негативных 
эмоций дети уже не оперируют общим определением «плохой», как 
в предыдущем задании, но используют соответствующие названия 
для каждого эмоционального состояния: «грустит», «обидели», 
«страшно», «злой».

Рис. 20. 	Возрастная динамика понимания основных эмоций по лицевой 
экспрессии
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К 4 годам дети без труда точно понимают, какой эмоции со-
ответствуют названные действия в случае определения радости, 
страха и гнева. Сложности продолжает вызывать определение по 
выразительным действиям эмоции печали. Еще не все четырех-
летние дети могут точно назвать эту эмоцию, и начинают давать 
общее описание ее возможной причины: «мама наказала», «заболел, 
наверное», «что‑то плохое натворил».

Только в 5 лет дети, наконец, могут быстро соотнести пред-
ложенные действия и эмоцию. Как следует из таблицы 12, можно 
говорить о достоверном отличии группы 4‑летних детей от группы 
3‑летних по успешности определения радости, страха и  гнева; 
формирование адекватного понимания печали продолжается до 
5‑летнего возраста.

Таблица 11 
Количество детей, правильно определивших эмоции по вербальному 

описанию действий (число, процент)

Возраст
Общее 

количество 
детей

Радость Печаль Страх Гнев

3 года 32 27 (84%) 13 (40%) 18 (56%) 10 (31%)

4 года 30 30 (100%) 25 (83%) 30 (100%) 30 (100%)

5 лет 28 28 (100%) 28 (100%) 28 (100%) 28 (100%)

6 лет 30 30 (100%) 30 (100%) 30 (100%) 30 (100%)

Таблица 12 
Различия между возрастными группами при определении эмоций  

по вербальному описанию выразительных действий  
(ϕ*, р)

Группы 
сравнения Радость Печаль Страх Гнев

3–4 года 3,2 (р=0,000) 3,6 (р=0,000) 5,7 (р=0,000) 7,7 (р=0,000)

4–5 лет – 3,2 (р=0,000) – –

5–6 лет – – – –
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Рис. 21. 	Возрастная динамика понимания основных эмоций по действиям

Таблица 13 
Различия в рамках одной возрастной группы при понимании эмоций по 

лицевой экспрессии и описанию действий (ϕ*, р)

Возраст Радость Печаль Страх Гнев

3 года 1,29 (р=0,1) 0,72 (р>0,1) 3,1 (р=0,000) 5,3 (р=0,000)

4 года – 1,55 (р=0,061) 7,8 (р=0,000) 10,45 (р=0,000)

5 лет – 1,73 (р=0,042) 2,3 (р=0,01) 5,07 (р=0,000)

6 лет – – – –

Если сравнить между собой успешность детей в понимании 
эмоций по лицевой экспрессии и описанию действий, можно гово-
рить о достоверных различиях в понимании страха и гнева у детей 
3, 4 и 5 лет (см. таблицу 13).

Страх и гнев вызывали наибольшие затруднения, когда требо-
валось определить их по лицевой экспрессии, в случае же описания 
действий дети показали достоверно лучшие результаты. Если в три 
года понимание страха по мимике продемонстрировали только 
около четверти испытуемых, а гнев не определил ни один ребенок, 
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то в данном задании определить страх смогли более половины ис-
пытуемых, а гнев — около трети.

Начиная с 4‑летнего возраста все дети, принимавшие участие 
в исследовании, уверенно дифференцировали страх и гнев, когда 
им описывали характерные для этих эмоций действия, тогда как 
разграничение мимических паттернов страха и гнева вызывало 
затруднение вплоть до 6‑летнего возраста.

Наглядно возрастная динамика в понимании основных эмоций 
по вербальному описанию соответствующих им выразительных 
действий представлена на рисунке 21.

3.3.4. Понимание эмоций по описанию ситуаций детьми  
      разного возраста

В данной задаче мы сосредоточили внимание на каузальном 
компоненте эмоций, чтобы изучить значение ситуативного кон-
текста для их распознавания и дифференциации. Были получены 
следующие результаты.

Сохраняется та же тенденция, что и в понимании эмоций по 
мимике: успешнее всего дети определяют радость, хуже — печаль, 
страх и еще хуже — гнев. Однако изменения начинают происходить 
раньше на одну возрастную ступень: уже в три года дети хорошо 
дифференцируют ситуации, характерные для переживания печали 
и страха, в четыре года начинают понимать ситуации, типичные 
для гнева.

Как следует из таблицы 14, в случае определения эмоций по 
ситуациям положение кардинально меняется. Резко возрастает 
количество трехлетних детей, правильно определяющих печаль 
и страх. Если по лицевой экспрессии печаль была правильно рас-
познана лишь в половине случаев, то по описанию ситуации прак-
тически все испытуемые дали верные ответы. Более половины ис-
пытуемых смогли верно определить по рассказам страх, тогда как 
с определением страха по лицевой экспрессии справилось менее 
четверти детей.

Уже в 4 года все испытуемые хорошо понимают ситуации, ха-
рактерные для переживания печали и страха, и в половине случаев 
могут определить по рассказам гнев, что было им недоступно в за-
даче на узнавание лицевых экспрессий. В 5‑летнем возрасте у детей 
уже не вызывает затруднений и определение гнева по предложенной 
типичной ситуации. Практически все испытуемые справились с этим 
заданием, хотя гнев по‑прежнему остается самой трудной для пони-



157

мания эмоцией, и 6‑летние дети как по мимике, так и по ситуациям 
определяют ее достоверно лучше 5‑летних (см. таблицу 15).

Если сравнивать выполнение детьми всех трех заданий: опреде-
ление эмоций по лицевой экспрессии, по вербальному описанию 
действий и по предложенным ситуациям, то можно говорить о до-
стоверно лучшем понимании эмоций радости и печали детьми 3 и 4 
лет по описанию ситуаций.

Страх и гнев дети от 3 до 5 лет достоверно лучше понимают 
по описанию характерных действий. Только в 6‑летнем возрасте 
дети, независимо от типа экспериментального задания, свободно 
определяют все основные эмоции (см. таблицы 16, 17).

Таблица 14 
Количество детей, правильно определивших эмоции по ситуациям  

(число, %)

Возраст
Общее 

количество 
детей

Радость Печаль Страх Гнев

3 года 32 32 (100%) 28 (87%) 18 (56%) 2 (6%)

4 года 30 30 (100%) 30 (100%) 27 (90%) 12 (40%)

5 лет 28 28 (100%) 28 (100%) 28 (100%) 25 (89%)

6 лет 30 30 (100%) 30 (100%) 30 (100%) 30 (100%)

Таблица 15  
Различия между возрастными группами при определении эмоций  

по описанию ситуаций (ϕ*, р)

Группы 
сравнения Радость Печаль Страх Гнев

3–4 года – 2,82 (р=0,000) 3,15 
(р=0,000) 3,37 (р=0,000)

4–5 лет – – 2,44 (р=0,006) 4,2 (р=0,000)

5–6 лет – – – 2,55 (р=0,004)
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Таким образом, наблюдается одинаковая последовательность 
в понимании эмоций по рассказам и по мимике — раньше всего дети 
начинают верно определять радость, а затем, взрослея, переходят 
к более точной дифференциации отрицательных эмоций, посте-
пенно выделяя печаль, страх и гнев. Возрастная динамика в по-
нимании эмоций по описанию ситуаций представлена на рисунке 
22. На рисунках 23–26 показаны сводные результаты для каждого 
возраста по трем заданиям: понимание эмоций по лицевой экспрес-
сии, описанию действий и характерных ситуаций.

Таблица 16 
Различия в рамках одной возрастной группы при понимании эмоций  

по лицевой экспрессии и описанию ситуаций (ϕ*, р)

Возраст Радость Печаль Страх Гнев

3 года 2,41  
(р=0,006)

3,9  
(р=0,000)

3,1  
(р=0,000) –

4 года – 5,2  
(р=0,000)

5,09  
(р=0,000)

2,65  
(р=0,002)

5 лет – – 2,35  
(р=0,008)

2,16  
(р=0,015)

6 лет – – – –

Таблица 17 
Различия в рамках одной возрастной группы при понимании эмоций  

по описанию действий и ситуаций (ϕ*, р)

Возраст Радость Печаль Страх Гнев

3 года 3,29
(р=0,000)

4,14
(р=0,000) – 2,74

(р=0,002)

4 года – 3,3
(р=0,000)

2,51
(р=0,004)

6,9
(р=0,000)

5 лет – – – 2,5
(р=0,004)

6 лет – – – –
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 Рис. 22.	Возрастная динамика понимания основных эмоций по ситуаци‑
ям, %

Рис. 23.	 Динамика понимания основных эмоций по лицевой экспрессии, 
описанию действий и ситуаций у детей 3 лет, %
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Рис. 24.	 Динамика понимания основных эмоций по лицевой экспрессии, 
описанию действий и ситуаций у детей 4 лет, %

Рис. 25.	 Динамика понимания основных эмоций по лицевой экспрессии, 
описанию действий и ситуаций у детей 5 лет, %
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3.3.5. Возрастные особенности понимания эмоций  
      в случае соответствия либо амбивалентности  
      основных эмоциональных компонентов

В данной задаче все изучаемые нами основные эмоциональ-
ные компоненты (лицевая экспрессия, действия, сопровождающие 
переживание эмоции, и обусловливающая эмоцию ситуация) были 
представлены в образном плане в виде рисунков, где экспрессия 
и действия соответствовали ситуации либо вступали с ней в рас-
согласование. Ниже приводятся полученные результаты.

В случае предоставления комплексной информации об эмоци-
ях, когда лицевая экспрессия и действия соответствуют ситуации, 
дети 3–4 лет лучше дифференцируют негативные эмоции.

Как следует из таблицы 18, результаты определения эмоций 
по картинкам с изображением ситуаций и соответствующих им 
лицевых экспрессий и действий в точности повторяют результаты 
понимания эмоций по рассказам (см. таблицу 14). Те же самые 
дети, которые хорошо определяли эмоции по описанию ситуаций, 
продемонстрировали и свое понимание в случае предоставления 
комплексной информации об эмоциях, включающей изображение 
как ситуации, так и лицевой экспрессии. Младшие дошкольники 
гораздо легче дифференцируют различные негативные эмоции, 

Рис. 26.	 Динамика понимания основных эмоций по лицевой экспрессии, 
описанию действий и ситуаций у детей 6 лет, %
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если им предъявляется не одиночный мимический эталон, а дается 
развернутый контекст, соответствующий переживанию эмоции. 
Знакомая ситуация вносит ясность в случае сомнения ребенка по 
поводу определения эмоции героя по мимике, и он может уверенно 
дать правильный ответ.

Формирование интегрированного понимания эмоций проис-
ходит только к пятилетнему возрасту. До этого момента в случае 
амбивалентности основных эмоциональных составляющих дети 3–4 
лет останавливают свое внимание выборочно либо на экспрессивном, 
либо на каузальном компоненте. 5‑ и 6‑летние дети более чувстви-
тельны к противоречиям разного рода, так как опираются в своем 
понимании эмоций на обобщение всех имеющихся признаков.

В случае рассогласования лицевой экспрессии и ситуации дети 
разного возраста выбирают различные стратегии, отвечая на вопрос 
о том, что чувствует герой картинки, какое у него настроение (см. 
таблицу 19).

Трехлетние дети ориентируются исключительно на мимику 
персонажа. В результате наблюдается та же тенденция, что и при 
определении эмоций по картинкам лицевых экспрессий. Дети раз-
граничивают эмоции на положительные и отрицательные — практи-
чески все верно определяют радость, печаль правильно узнает лишь 
половина испытуемых. Ситуации в данном случае не помогают, а, 
напротив, мешают детям, и они не включают их в анализ, отдавая 
предпочтение мимической информации. Что характерно, ни один 
трехлетний ребенок никак не прореагировал на несоответствие 

Таблица 18 
Количество детей, правильно определивших эмоции, когда лицевая 

экспрессия и действия соответствовали ситуации (число, %)

Возраст
Общее  

количество  
детей

Радость Печаль Страх Гнев

3 года 32 32 (100) 28 (87) 18 (56) 2 (6)

4 года 30 30 (100) 30 (100) 27 (90) 12 (40)

5 лет 28 28 (100) 28 (100) 28 (100) 25 (89)

6 лет 30 30 (100) 30 (100) 30 (100) 30 (100)
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лицевой экспрессии и ситуации, увеличилось лишь время работы 
с картинками этой серии по сравнению с картинками, где мимика 
соответствовала ситуации.

В 4 года, в случае работы с негативным спектром эмоций, дети 
сосредоточивают свое внимание на ситуациях. И здесь наблюдается 
картина, сходная с определением эмоций по рассказам — дети пра-
вильно дифференцируют ситуации, ведущие к печали и к страху, 
в одной трети случаев могут назвать ситуации, характерные для 
переживания гнева. 4‑летние дети не включают в анализ мимику 
героя, и, подобно 3‑летним, никак не реагируют на несоответствия 
в экспрессии и ситуации, относящихся к отрицательным эмоциям 
(печаль и страх, страх и гнев, печаль и гнев).

Дети начинают включать в рассмотрение как ситуацию, так 
и мимику персонажа только тогда, когда лицевая экспрессия или 
ситуация относятся к переживанию радости. В таких случаях дети 
используют стратегию снятия противоречия, демонстрируя свое 

Таблица 19 
Основные стратегии детей при определении эмоций в случае 

рассогласования лицевой экспрессии и ситуации

Возраст Кол-во 
детей Эмоции Экспрессии Ситуации Попытка снять 

противоречие

Понимание  
рассогла-
сования

3  года 32

Радость 28 – – –

Печаль 12 – – –

Страх 5 – – –

Гнев – – – –

4 года 30

Радость – – 30 –

Печаль – 25 – –

Страх – 25 – –

Гнев – 10 – –

5 лет 28 Р, П, С, Г – – 28 –

6 лет 30 Р, П, С, Г – – – 30
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понимание амбивалентности мимики и ситуации. Т. е., сталкиваясь 
с ситуацией, ведущей к радости, дети пытаются объяснить, почему 
мимика персонажа ей не соответствует (пример: «Ему мишка не 
понравился, ну ничего, повредничает и будет потом радостный»). 
В случае экспрессии радости дети «подгоняют» под нее несоот-
ветствующую ситуацию (пример: «А он просто уколов не боится, 
он вообще смелый»). Таким образом, они постепенно начинают до-
пускать возможность реакции на ситуацию, которая у них самих 
может вызывать другие чувства.

5‑летние дети анализируют и ситуацию, и лицевую экспрессию 
героя картинки, используя стратегию снятия противоречий во всех 
случаях. В основном, ориентируясь на мимику персонажа, дети 
придумывают, почему он ведет себя тем или иным образом. Ответ 
по каждой картинке представляет собой целый рассказ (пример: «С 
утра‑то Петя веселый был, у него же день рождения, и торт такой 
красивый мама купила. Но тут он сидит, гостей ждет, а их нет и нет, 
вот он и расплакался, грустно ему стало»).

К 6 годам дети демонстрируют понимание рассогласования 
ситуации и лицевой экспрессии персонажа. Если до этого возраста 
ни один ребенок никак не указывал на необычность картинок, то все 
6‑летние дети так или иначе сразу же выражали свое недоумение 
(пример: «Какие‑то странные картинки, непонятные», «Ой, как 
интересно, это они нарочно такие неправильные?», «А, я понял, тут 
художник все лица перепутал!»).

Отвечая на вопрос о чувствах героя, дети используют своео-
бразную формулу «должно быть» — «Он должен бояться и убегать, 
а у него лицо злое», «Он должен быть грустным, раз заболел, а он 
улыбается». Таким образом, 6‑летние дети проводят различие 
между реальными и видимыми эмоциями. Они понимают, что экс-
прессивное поведение человека может не соответствовать тому, что 
он чувствует на самом деле.

3.3.6. Репрезентация собственных эмоций в рисунках

В этой серии исследования мы обратились к анализу рисун-
ков самих детей. Было проведено сравнение изображения детьми 
собственных эмоциональных состояний и эмоций других людей. 
Ниже приводятся результаты анализа рисунков отдельно для каж-
дой возрастной ступени и примеры самих рисунков.

Изображая на рисунке свои эмоции, дети 3–4 лет прибегают 
к портретной форме. 5‑летние дети используют ситуативную форму 
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изображения эмоций. В 6 лет дети рисуют адекватную для каждой 
эмоции лицевую экспрессию (см. таблицу 20).

3 года
Уже в 3 года дети правильно понимают инструкцию и охотно 

принимаются за рисование. Все рисунки выполняются преимуще-
ственно одним и тем же карандашом. Дети с готовностью изобража-
ют состояние радости, состояния печали и страха рисуют неохотно. 
Характерно, что изображение того или иного эмоционального 
состояния сопровождается в какой‑то мере переживанием соот-
ветствующей эмоции. Наблюдая за ребенком по ходу рисования, 
можно заметить, что он улыбается, рисуя радость, а когда начинает 
рисовать печаль, его мимика меняется соответствующим образом.

Рисунки всех эмоциональных состояний практически ничем не 
отличаются друг от друга. Каждый раз ребенок рисует головонога 
(см. рисунок 27). Понять, какая эмоция изображена, можно только 
по рассказу ребенка, сопровождающему рисунок. Лишь некоторые 
дети пытаются нарисовать некие дополнительные элементы, не-
сущие в себе причину эмоции. Эти элементы выглядят пока как 
неумелые каракули, которые дети также поясняют в рассказах.

Рассказы детей данного возраста достаточно скудны и стерео-
типны. В большинстве случаев в качестве причины радости указы-
вается либо нахождение рядом с родителями, либо используется 
символ радости — солнце (пример: «Я вместе с мамой и папой», 
«Солнышко светит, всем хорошо»). При описании рисунка на тему 
«печаль» дети либо вспоминают недавний случай (пример: «У меня 

Таблица 20 
Основные формы изображения собственных эмоций детьми 3–6 лет

Возраст
Общее 

количество 
детей

Портретная Ситуативная
Портретная

с адекватной
лицевой экспрессией

3 года 23 23 – –

4 года 28 24 4 1

5 лет 27 – 23 4

6 лет 31 – – 31
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вчера машинка сломалась»), либо просто констатируют сам факт 
(пример: «Всем грустно, никто не улыбается»). В качестве причины 
страха обычно указываются сказочные персонажи (пример: «Серый 
волк пришел ночью и напугал»).

4 года
В процесс рисования дети 4 лет включаются с радостью. В отли-

чие от 3‑летних детей, 4‑летние во время рисования не переживают 
изображаемое состояние так бурно. Дети используют при рисова-
нии разные карандаши, соответствующие, по их мнению, опреде-
ленному эмоциональному состоянию — теплые тона используются 
для изображения радости, холодные оттенки для — отрицательных 
эмоций.

Доминирующей формой изображения эмоций является 
портрет‑фигура. Изображение человека остается стандартным 
по ходу рисования разных эмоций. Лицевая экспрессия в рисунках 
отражена слабо, дети чаще всего рисуют стандартных улыбающих-
ся человечков (см. рисунок 28). Иногда рисунок включает в себя 
причину эмоции, которая символически жестко закреплена (то 
есть в рисунке радости может появиться цветок или солнце, но не 
дождь). Однако эти символы занимают в рисунке подчиненное по-
ложение по отношению к человеку, они только сопровождают его 
как необходимый, но не обладающий центральной значимостью 
атрибут.

Рассказы детей данного возраста более информативны и эмо-
ционально насыщенны. Как и у 3‑летних детей, только в рассказах 
дается описание причин, вызвавших определенное эмоциональное 

Рис. 27. Изображение собственных эмоций (девочка 3‑х лет)
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состояние. Дети подробно объясняют, почему они испытывают 
определенную эмоцию, вспоминая случаи из своего опыта.

Иногда в рассказе представлено плавное развитие сюжета, 
который объединяет все три рисунка (пример: «Здесь я радуюсь, 
потому что скоро придет моя подружка, и мы вместе будем играть. 
Нам всегда вдвоем весело. Но подружка позвонила и сказала, что 
заболела и не придет, вот мне и грустно стало. А теперь я одна сижу, 
никого нет, и мне страшно»).

Но чаще всего в этом возрасте при объяснении причин эмоций 
дается ссылка на стандартные явления, вызывающие определенное 
эмоциональное состояние. Так, в качестве причин радости указы-
ваются солнце, новое платье, машинка; в качестве причин печали 
и страха — одиночество, ночь, дождь. Причем конкретная ситуация 
вызывает конкретную эмоцию — одиночество или дождь могут вы-
зывать только страх или печаль, но никак не радость.

5 лет
В рисунках детей данного возраста человек сохраняет свое до-

минирующее положение, однако теперь он не является одиночной 
фигурой среди листа, а включен в качестве персонажа в широкий 
социальный контекст. Практически все, что присутствует в расска-

Рис. 28. Изображение собственных эмоций
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зе, сопровождающем изображение эмоции, выносится в рисунок. 
Если младшие дошкольники рисовали молча, а затем объясняли 
свои рисунки, то пятилетние дети скорее даже иллюстрируют свой 
рассказ, нежели поясняют рисунок. Они пользуются множеством 
цветных карандашей без какой‑либо привязки к определенной 
эмоции и максимально заполняют рисунком все пространство 
листа. На этом этапе ребенок уже начинает адекватно изображать 
лицевую экспрессию. В рисунках, изображающих радость, человек 
обязательно улыбается, на рисунках печали у людей губы нарисова-
ны уголками вниз. Однако дети считают изображение одной лишь 
экспрессии недостаточным для понимания эмоции и прибегают 
к подробной прорисовке соответствующей ситуации.

5‑летний ребенок начинает свободно использовать символы, 
как в рассказах, так и в рисунках. Символы теряют жесткую при-
вязку к  определенной эмоции. Теперь дождь может появиться 
в рисунке на тему «радость», а солнце в рисунке на тему «страх». 
Например, одна девочка на тему «радость» нарисовала двух улы-
бающихся человечков под дождем, рядом дом, деревья. Свой ри-
сунок она пояснила так: «На улице идет дождь, а мы с сестренкой 
в капюшонах, мы не мокнем, нам весело, что мы можем гулять 
под дождиком» (см. рисунок 29). Другой мальчик на тему «страх» 
нарисовал рядом с собой солнце и объяснил: «Очень страшно. Во-
круг ничего нет, одно только солнце. Но солнце всегда будет, даже 
если земля исчезнет».

Рис. 29. Изображение собственных эмоций (5 лет)
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Рассказы детей этого возраста являются более насыщенными 
и связными. Дети с удовольствием рассказывают о том, что они на-
рисовали, подробно описывая каждую деталь. Наблюдается также 
стремление рассказать не только о рисунке, но и обо всех случаях 
в жизни, когда они радовались, грустили, или им было страшно. 
Важно, что по ходу рассказа о какой‑либо эмоции дети уделяют 
внимание не только вызвавшей ее причине, но и описанию своего 
состояния и состояния других людей. Так, мальчик, рассказывая 
о том, как он заблудился, описывает свое состояние: «Я так испугал-
ся, мне было очень страшно, я плакал и звал маму. А потом мама на-
шла меня, она плакала, а потом мы вдвоем радовались и смеялись». 
Таким образом, рассказ ребенка раскрывает внутренний план, 
который содержится в рисунке.

6 лет
Дети 6 лет очень точно следуют инструкции. Их  рисунки 

представляют собой одиночные фигуры с богатой лицевой экс-
прессией, соответствующей определенной эмоции (см. рисунок 
30). Дети настолько точны в изображении себя, что в большинстве 
случаев рисуют себя в той одежде, в которой находятся на момент 
исследования.

Рис. 30. 	Изображение собственных эмоций (портретная форма с детальным 
выражением) характерна для детей 6 лет. Страх (девочка 6 лет)
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При просьбе рассказать, почему они испытывают ту или иную 
эмоцию, дети приходят в замешательство и не могут дать пояснений 
к своему рисунку. Они пожимают плечами и говорят только: «Когда 
я радуюсь, я вот такой», «Я плачу, когда мне грустно, все люди пла-
чут». В отвлеченном разговоре эти же дети могут привести примеры, 
когда они радовались, грустили; могут описать общие ситуации, 
которые приводят к радости, печали, страху. Но в рисунке дети изо-
бражают только себя как носителя определенного эмоционального 
состояния.

Как и у 4‑летних детей, в рисунках шестилетних отсутствуют 
какие‑либо дополнительные элементы, призванные помочь понять, 
какую эмоцию хотел изобразить ребенок. Но эти элементы детям 
и не нужны, как не нужны им, в отличие от 4‑ и 5‑летних детей, 
становятся и рассказы. По их рисункам без труда можно понять, 
какая эмоция изображена. Дети осознают, что эмоция — внутрен-
нее состояние человека, его внутренний опыт, который может быть 
выражен внешне через мимику, и этого будет достаточно для адек-
ватного понимания эмоционального переживания.

3.3.7. Репрезентация эмоций другого человека в рисунках

Для изображения эмоций другого человека дети 3–4 лет 
используют символическую форму. Дети 5 и 6 лет, как и в случае 
передачи собственных эмоций, прибегают соответственно к ситуа-
тивной и портретной формам изображения (см. таблицу 21).

Таблица 21 
Основные формы изображения эмоций другого человека детьми 3–6 лет

Возраст
Общее 

количество 
детей

Символическая Ситуативная

Портретная
с адекватной

лицевой  
экспрессией

3 года 32 28 – –

4 года 30 27 3 –

5 лет 28 – 24 4

6 лет 30 – – 30
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3 года
При передаче в рисунке чужих эмоций меняется как форма их 

изображения, так и поведение 3‑летнего ребенка во время рисования. 
Дети с готовностью рисуют и позитивные, и негативные эмоции, 
а процесс рисования не сопровождается переживанием соответ-
ствующей эмоции, в отличие от первого этапа — изображения себя.

На втором этапе рисунки детей также очень сходны между со-
бой, однако форма изображения эмоций иная. Мы уже не встретим 
здесь головоногов — дети используют символы, которые чаще всего 
представляют собой непонятные каракули, значение которых дети 
поясняют в разговоре по рисунку (см. рисунок 31). В качестве сим-
волов используются как элементы экспериментальных рассказов 
(солнце, машинка, дождь, лес, волк), так и атрибуты, имеющие 
значение для самого ребенка и связанные у него с переживанием 
конкретной эмоции (ракета, паутина).

Таким образом, если речь идет об изображении эмоционально-
го состояния другого человека, в рисунках 3‑летних детей акцент 
смещается с носителя соответствующего переживания на причину 
эмоции.

Рассказы детей по рисункам несут гораздо больше информа-
ции, нежели на первом этапе. Если ребенок использовал в рисунке 
символы из предложенных ситуаций, то и его объяснение, по сути, 
представляет собой упрощенный пересказ экспериментальных 

Рис. 31. 	Изображение эмоций Другого детьми 3‑х лет. Эмоции обознача‑
ются символически (страх)
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историй (пример: ребенок рисует солнце, его объяснение рисунка — 
«Солнышко, Петя веселый, мама придет и принесет подарок»). Ког-
да же в рисунке присутствуют другие символы, то рассказ ребенка 
связан с ними, и герой, чью эмоцию нужно было нарисовать, вообще 
не упоминается (пример: ребенок рисует паутину, его объяснение 
рисунка: «У‑у, паутина какая страшная, муху поймает»).

4 года
Основной формой изображения эмоций на втором этапе у 4‑лет-

них детей, как и у 3‑летних, является символическая. Только теперь 
символы четко прорисованы и понятны даже без объяснения ребен-
ка. Интересно, что в рисунках детей 4 лет в большинстве случаев 
в качестве символов используются вовсе не элементы эксперимен-
тальных рассказов. Дети для объяснения чужого настроения рису-
ют собственные ассоциации — радугу, цветы, грозу, ночь, медведя 
и т.д. (см. рисунок 32). В рисунках иногда встречается изображение 
человека, но в отличие от первого этапа, он занимает подчиненное 
положение по отношению к символическому ряду. Лицевая экспрес-
сия человека выражена слабо, как и на первом этапе — это чаще всего 
улыбка. Как и в 3 года, главное внимание при изображении чужого 
настроения уделяется определяющей его причине, которая чаще 
всего стандартна и жестко закреплена за соответствующей эмоцией.

Рис. 32. Изображение эмоций Другого детьми 4‑х лет
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Рассказы детей по рисункам так же мало связаны с экспери-
ментальными ситуациями. Дети либо ссылаются на собственный 
эмоциональный опыт (поход в зоопарк, прогулка по лесу), либо дают 
развернутое описание стандартных причин («На клумбе цветы кра-
сивые выросли, и радуга после дождика появилась, всем весело»). 
Герой экспериментальных рассказов, как и у 3‑летних детей, часто 
даже не упоминается.

5 лет
5‑летние дети рисуют иллюстрации к  экспериментальным 

рассказам. На их рисунках изображен герой рассказа с адекватной 
лицевой экспрессией, включенный в качестве персонажа в ту или 
иную ситуацию (см. рисунок 33). Как и в случае изображения соб-
ственных эмоций, в пять лет дети используют ситуативную форму 
изображения и для передачи чужого настроения. Дети 5 лет еще 
стремятся в дополнение к лицевой экспрессии отобразить в рисунке 
причину эмоции, подобно 4‑летним, однако в данном случае при-
чина жестко определена ситуацией, описанной в рассказе. Дети ри-
суют не символы эмоций и не личный социальный опыт, но выносят 
в рисунок именно то, что повлияло на настроение героя рассказа, 
эмоциональный опыт другого человека.

Рис. 33. 	Изображение эмоций Другого детьми 5 лет (мальчик). Дети рису‑
ют ситуацию, выступающую причиной эмоций (страх)
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Как и на первом этапе исследования, пятилетние дети уделяют 
много внимания объяснению своего рисунка. По сути, они переска-
зывают экспериментальные рассказы, но обогащают их придуманны-
ми по ходу рисования деталями (пример: «А машинка была вот такая 
с пультом управления и мигалкой», «Грибы он собрал, а потом еще за 
ягодами пошел, тут волк как выскочит»). Особое внимание опять же 
уделяется объяснению собственно эмоционального состояния пер-
сонажа (пример: «Вот как улыбается, машинка очень понравилась», 
«Глаза у Пети большие‑большие сделались, он как закричит», «А этот 
мальчик очень злой был, во кулаки какие»).

Таким образом, только с 5‑летнего возраста дети начинают сво-
бодно отражать в рисунках как собственные эмоции, так и эмоции 
другого человека. Также они отделяют чужой эмоциональный опыт 
от собственного, рассказывая о том, что обрадовало или огорчило 
другого человека, в то время как у них самих данные ситуации 
могли вызвать иные чувства.

6 лет
Изменение инструкции не повлияло на форму изображения 

эмоций 6‑летними детьми. Как и на первом этапе, в случае изобра-
жения себя, дети с той же легкостью рисуют и эмоции другого чело-
века. Персонаж рассказа с богатой лицевой экспрессией занимает 
на листе доминирующее положение. В рисунке присутствуют и до-
полнительные элементы, отображающие причину эмоций, однако 
они занимают подчиненное положение по отношению к человеку, 
в отличие от рисунков 5‑летних детей (см. рисунок 34).

Дать пояснение к рисунку дети не стремятся, как и при изо-
бражении себя. Они лишь констатируют факт: «Вот Петя веселый 
с машинкой, а это он грустит — разбил вазу». Пояснения, по их 
мнению, не нужны, так как есть рассказы, а настроение героя вид-
но по рисунку. Таким образом, дети понимают, что другой человек 
также является носителем определенного психического состояния 
и обладает собственным эмоциональным опытом, который может 
быть отражен мимически.

Анализируя полученные результаты, рассмотрим подробнее 
три основных аспекта процесса понимания эмоций, изученных 
в данном исследовании: идентификация детьми эмоциональных 
состояний; понимание эмоций в случае соответствия и амбивалент-
ности экспрессивного и каузального компонентов; особенности 
изображения собственных и чужих эмоций в рисунках.
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3.3.8. Идентификация детьми эмоциональных состояний

Результаты нашего исследования демонстрируют наличие 
выраженной возрастной динамики в распознавании различных эмо-
ций по лицевой экспрессии. В 3 года для детей характерно деление 
эмоций лишь на положительные и отрицательные. Они достаточно 
легко определяют по лицевой экспрессии радость, все негативные 
эмоции рассматриваются как ее простая противоположность. Даль-
нейшая дифференциация негативных эмоций также осуществляет-
ся в определенной последовательности. 4‑летние дети распознают 
печаль лучше, чем страх, в 5 лет дети свободно определяют печаль 
и страх, но еще затрудняются с определением гнева, и только в 6 лет 
дети свободно могут идентифицировать по лицевой экспрессии все 
основные эмоции (радость, печаль, страх и гнев).

Наши данные согласуются с результатами, полученными рядом 
зарубежных и отечественных исследователей. Распознавая эмоции 
по фотографиям, дошкольники легче всего определяют мимическое 
выражение радости, хуже — печали, и еще хуже — выражение гнева 
(��������������������������������������������������������������������Felleman������������������������������������������������������������, 1983; ����������������������������������������������������Harrigan��������������������������������������������, 1984, по: Лафренье, 2004). Начиная в млад-
шем дошкольном возрасте с понимания лишь простых эмоций, дети 
5–6 лет начинают демонстрировать расширение модального ряда за 

Рис. 34. 	Изображение эмоций Другого ребенком 6 лет (мальчик). Преобла‑
дает детальная портретная форма изображения эмоций (радость)



176

счет включения эмоций обиды, стыда, вины, и к младшему школь-
ному возрасту им становится доступно понимание таких сложных 
эмоций, как гордость и презрение (Изотова, 1994; Кузьмищева, 
2002; Lewis, 1995).

Следует отметить, что наблюдается гетерохронность в пони-
мании и проявлении эмоций различной модальности. По данным 
многих авторов, в младенческом возрасте дети в первую очередь 
демонстрируют широкий спектр отрицательных эмоций, таких как 
гнев, страх, печаль, отвращение (Изард, 1999; Кушнир, 1993; Заха-
ров, 2000). Основной же тенденцией в развитии понимания эмоций 
является, как показало наше исследование, движение от общего 
деления эмоциональных состояний на положительные и отрица-
тельные к последующей более тонкой дифференциации негативных 
эмоций, причем страх и гнев достаточно плохо распознаются детьми 
вплоть до 5‑летнего возраста. Подобную гетерохронность в пони-
мании и проявлении эмоций можно объяснить, обратившись к их 
адаптивной функции.

Раннее дифференцированное проявление негативных эмоций 
позволяет ребенку более тонко управлять окружающей средой. 
Активное выражение гнева способствует устранению барьера на 
пути к удовлетворению какой‑либо потребности, выражая печаль, 
индивид сообщает об утрате и желании возврата того, кто обеспечи-
вал заботу и общение. При идентификации чужих эмоций главной 
задачей является первоначальное простое разграничение эмоций на 
положительные и отрицательные, так как распознавание в первую 
очередь положительных эмоций позволяет ребенку выделить из 
окружающей среды тех, кто готов к социальному взаимодействию 
и принятию, и, как следствие, к обеспечению защиты.

Отмечено, что успешность опознания эмоционального состоя-
ния зависит не только от возраста детей, накопленного ими опыта 
и модальности самой эмоции, но и от особенностей ее внешнего 
проявления (Щетинина, 1984). Это было наглядно показано и в на-
шем исследовании. В случае распознавания эмоций по описанию 
поведенческих действий человека, страх и гнев успешно определя-
лись всеми детьми уже в 4‑летнем возрасте и были доступны для 
понимания многим детям 3 лет.

Поведенческим реакциям отводится особая роль в психоэво-
люционной теории эмоций Р. Плутчика (������������������������Plutchik����������������, 1980). Он рас-
сматривает эмоции как средство адаптации, которое играет важную 
роль для выживания на всех эволюционных уровнях. Переживание 



177

каждой эмоции обязательно сопровождается каким‑либо действи-
ем, которое позволяет организму управлять средой и обеспечивать 
себе выживание. Попадая в какую‑либо ситуацию, мы в первую 
очередь производим ее когнитивную оценку и делаем вывод, что 
она, например, опасна. После этого у нас возникает интенсивное 
чувство страха, далее следует поведенческий отклик — мы убегаем. 
И если мы почувствовали страх, мы убегаем не просто так. Бегство 
обеспечивает нам спасение и защиту от угрозы, и в этом состоит 
главная функция эмоции страха. Таким образом, общая эволюцион-
ная функция эмоций заключается в том, чтобы указать на значение 
события для запуска соответствующего поведения индивида.

Яркое поведенческое проявление особенно характерно для эмо-
ций страха и гнева. Это было показано в исследовании В.А. Лабун-
ской (1986). Взрослые люди, описывая признаки, по которым легче 
всего определить ту или иную эмоцию, отдавали предпочтение 
лицевой экспрессии в случае большинства эмоциональных пережи-
ваний. Однако для характеристики страха и гнева люди, в первую 
очередь, прибегали к описанию соответствующих действий.

В отечественных работах было обнаружено, что для детей экс-
прессивные средства становятся сигнальными только в контексте 
действия и ситуации, и опознание дошкольниками различных 
эмоций происходит во многих случаях только после подсказки 
экспериментатором конкретной ситуации, породившей данную 
эмоцию (Золотнякова, 1964; Щетинина, 1984).

Мы также выяснили, что дети дошкольного возраста более 
компетентны в случае распознавания эмоций по ситуациям: уже 
в 3 года дети хорошо дифференцируют ситуации, характерные для 
переживания радости, печали и страха, в 4 года начинают понимать 
ситуации, типичные для возникновения чувства гнева. Такие дан-
ные согласуются с результатами, полученными в исследованиях 
других авторов.

Х. Борк (Borke, 1971) предъявлял 3‑ и 4‑летним детям простые 
истории, включающие ситуацию борьбы или ситуацию подготовки 
к празднику, или, например, историю о том, как нашли потерявше-
гося в лесу ребенка. Экспериментатор просил испытуемых указать 
эмоции, которые вероятнее всего переживают персонажи истории. 
Дети могли легко идентифицировать ситуации, которые вели к ра-
дости, успешно определяли истории, которые были связаны с пе-
чалью или гневом. Его более поздние исследования показали, что 
3‑ и 4‑летние дети могли описывать ситуации, которые вызывают 
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эмоции типа счастья, возбуждения, удивления, грусти, агрессии 
и испуга. Маленькие дети знают, какие эмоции связаны с теми или 
иными ситуациями. Это знание полезно детям для понимания 
эмоций других людей.

Предположим, что ребенок только знает, что случилось с дру-
гим ребенком, но не может видеть его эмоциональной реакции. 
Например, он слушает историю, в которой главный герой потерял-
ся в лесу или получает подарок. Ребенок должен уметь понимать 
эмоциональную реакцию главного героя. Точно так же при полу-
чении информации о том, что персонаж истории или его приятель 
чувствует, ребенок должен представлять вероятные причины тех 
или иных эмоциональных реакций. По достижении такого уровня 
развития дети могут использовать подобную информацию как 
руководящий принцип в своем поведении по отношению к другим 
людям: они будут знать, какие ситуации могут развлечь, а какие 
ситуации — рассердить другого человека.

Таким образом, мы видим, что для детей младшего дошколь-
ного возраста (3–4 года) знание ситуации является ключевым 
моментом в процессе идентификации эмоций, тогда как 5–6‑лет-
ние дети свободно определяют эмоции как по ситуации, так и по 
лицевой экспрессии. Многие авторы в своих исследованиях от-
мечают, что именно к старшему дошкольному возрасту (5–6 лет) 
резко повышается уровень понимания детьми эмоциональных 
состояний, менее значимыми становятся различия в понимании 
разных эмоций (Золотнякова, 1964; Щетинина, 1984; Кузьмищева, 
2002; Изотова, 2003).

С чем же связан такой качественный скачок в понимании эмо-
ций? Почему 3–4‑летние дети более компетентны в определении 
эмоций по ситуациям, нежели по лицевой экспрессии, тогда как 
у 5–6‑летних детей не возникает трудностей с опознанием эмоций 
как по ситуациям, так и по мимике? Очевидно, что в первом случае 
дети имеют дело с объективной реальностью, которая уже была 
представлена в их личном эмоциональном опыте.

Под эмоциональным опытом в современных исследованиях 
понимается эмоциональное проживание конкретного события или 
ситуаций различного модального содержания (Изотова, Никифо-
рова, 2004). Но у людей могут возникать различные эмоциональ-
ные реакции в одной и той же ситуации, и когда речь заходит об 
идентификации эмоций другого человека, необходимо учитывать 
ряд дополнительных сведений. Н.Д. Былкина и Д.В. Люсин обо-
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значают эти сведения как медиаторы и относят к ним информацию 
об индивидуальных и культурных особенностях человека. Авторы 
отмечают, что с возрастом дети точнее идентифицируют эмоции, 
опираясь при этом на большее число параметров, которые способ-
ствуют различению (Былкина, Люсин, 2000).

В случае идентификации эмоций по лицевой экспрессии за-
дача ребенка усложняется. Ребенок должен понимать, что другой 
человек может обладать собственным эмоциональным опытом, 
отличающимся от опыта самого ребенка, и маркером этого опыта 
является соответствующая лицевая экспрессия. Как показывают 
исследования, такое понимание становится доступно детям не 
раньше 5‑летнего возраста. Но если ребенок способен интерпре-
тировать чувства другого, приписывать ему эмоциональный опыт, 
независимый от своего собственного, не означает ли это, что он 
должен иметь модель психического?

Результаты большинства исследований, выполненных в русле 
подхода «Модель психического», говорят о том, что способность 
приписывать Другому независимые психические состояния и на 
их основе объяснять и предсказывать его поведение появляется 
как раз после 4 лет (Flavell, 2000; Perner, 1991; O’Neill, Gopnik, 1991).

Таковы, например, классические эксперименты с коробкой 
из‑под конфет, в которой лежат карандаши, проводимые с детьми 
в возрасте от 3 до 5 лет. Ребенку показывают коробку, на которой 
изображены конфеты, и спрашивают, что, по его мнению, в ней 
лежит. Ребенок отвечает, что конфеты, и очень удивляется, увидев 
карандаши. Когда его спрашивают, что подумает другой ребенок, 
если его спросят об этом же, то 5‑летний ребенок ответит — конфе-
ты, тогда как 3‑летний будет утверждать — карандаши. 5‑летние 
дети уже понимают, что другой ребенок не обладает тем знанием, 
которое есть у него самого, в отличие от 3‑летних, которые пока 
не могут отличить опыт другого человека от своего собственного 
(Flavell, 2000).

Дж. Хэдвин и Дж. Пернер получили сходные данные, исследуя 
понимание детьми эмоций. Детям 4–6 лет рассказывали о том, что 
любит некий персонаж и что он намеревается сейчас сделать. Затем 
им показывали картинку с результатом, соответствующим намере-
ниям героя или нет, и спрашивали, что он будет чувствовать. Толь-
ко 5- и 6‑летние дети понимали, что герой будет удивлен в случае 
рассогласования его намерений и полученного результата. Однако 
4‑летние дети смогли определить, будет герой обрадован или рас-
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строен, если результат совпадет или не совпадет с его желаниями 
(Hadwin, Perner, 1991).

Детское понимание эмоций часто рассматривается в терминах 
убеждений и желаний. Согласно Х. Веллману (��������������������Wellman�������������, 1990), вна-
чале у детей развивается способность объяснять и предсказывать 
поведение другого человека на основании знаний о его желаниях. 
В 3 года дети могут понять, что человек испытывает радость или 
печаль, если эти эмоции являются результатом исполнения его же-
ланий. Но они знают гораздо меньше о том, как убеждения человека 
могут повлиять на его поведение и эмоции. Такое знание появляется 
после 4‑х лет и требует от детей понимания того, что убеждение 
является не самой реальностью, а ее репрезентацией, и в отличие 
от желания может быть истинным или ложным.

Результаты, полученные А.С. Герасимовой при изучении по-
нимания детьми обмана в области знаний, намерений и эмоций, 
показывают, что дети раньше всего начинают распознавать обман, 
связанный с эмоциями, выбирая наиболее адекватные стратегии. 
Для распознавания обмана в области знаний и намерений дети 
используют неэффективные способы, отражающие недостаточное 
развитие модели психического (Герасимова, 2004).

М. Блум (Bloom, 2003) в своем исследовании подтверждает 
необходимость развития у детей модели психического для пони-
мания эмоций, основанных на убеждениях, к которым она относит 
удивление как реакцию человека на несоответствие ситуации его 
представлениям о ней. В ее эксперименте участвовали дети 4–5 
лет. Им читали рассказ о двух героях, которые играют в комнате 
с игрушкой, затем один герой уходит, а второй в это время прячет 
игрушку в другой комнате. Детей спрашивали, что думает ушедший 
герой о том, где находится игрушка. Затем им предлагали выбрать 
из попарно предъявляемых лицевых экспрессий (удивление или 
нейтральное состояние, печаль или нейтральное состояние) реак-
цию героя после возвращения и обнаружения пропажи игрушки. 
Дети, правильно отвечавшие на вопрос о ложных убеждениях героя 
(т.е. герой думает, что игрушка там, где он ее оставил), успешно вы-
бирали как эмоцию печали, так и удивления. Дети, не учитывающие 
ложных убеждений героя, выбирали лишь эмоцию печали.

Такая последовательность в развитии представлений детей — от 
понимания вначале желаний других людей, а затем уже намерений 
и убеждений — позволяет объяснить и полученные нами резуль-
таты о постепенном декодировании лицевой экспрессии. Радость 
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и печаль — эмоции, основанные на исполнении желаний другого 
человека, и их идентификация по мимике была доступна уже 3‑лет-
ним детям. Страх и гнев — более сложные эмоции, требующие от 
ребенка более полных развернутых представлений о внутренних 
репрезентациях другого человека, и их понимание становится воз-
можным только после четырех лет.

Таким образом, полученные результаты свидетельствуют о не-
обходимости осознания как желаний, так и убеждений Другого 
для понимания всей полноты его эмоциональных реакций, и под-
тверждают, что развитие модели психического и понимания эмоций 
происходит последовательно и параллельными курсами.

3.3.9. Развитие понимания эмоций в случае соответствия  
      и амбивалентности экспрессивного и каузального  
      компонентов

В пользу предположения о связи уровня развития модели 
психического и понимания эмоций говорят и результаты, получен-
ные нами в задании на определение эмоциональных состояний по 
картинкам, на которых лицевая экспрессия персонажа и ситуации 
соответствовали либо противоречили друг другу.

Большинство младших дошкольников оказалось компетентно 
при опознании эмоций в случае, когда мимика героя соответство-
вала переживаемой ситуации. Однако в ситуации рассогласования 
экспрессивного и каузального компонентов младшие дошкольники 
испытывали значительные затруднения с адекватным пониманием 
чужих эмоций. Дети 3–4 лет ориентировались выборочно либо на 
мимику, либо на ситуацию, и только 5–6‑летние дети были спо-
собны обобщить все имеющиеся признаки и, как следствие, проде-
монстрировать более высокий уровень понимания эмоциональных 
переживаний другого человека.

Для успешной интерпретации подобных противоречивых 
стимулов детям необходимо понимать различие видимости и ре-
альности. Это предполагает способность отделять собственные 
знания, мнения и эмоциональный опыт от подобных психических 
состояний другого человека. Дж. Флейвелл продемонстрировал 
в своих экспериментах, что дети до 4‑х лет приравнивают види-
мость к реальности. Например, если стакан с молоком обернуть 
зеленой пленкой, 3‑летние дети скажут, что молоко не только ка-
жется, но и является зеленым на самом деле. Различение видимости 
и реальности требует метарепрезентационных навыков, которые 
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отсутствуют у 3‑летних детей и являются достаточно непрочными 
у детей 4–6 лет (Flavell, 2000).

Понимание отличия реальных эмоций от видимых еще более 
сложно. Только к 6 годам дети начинают понимать, что других лю-
дей можно ввести в заблуждение с помощью лицевой экспрессии, 
несоответствующей внутреннему переживанию. Например, они 
понимают, что кто‑то может упасть и ушибиться, но попытаться не 
показать свой испуг или боль, если он думает, что его за это будут 
дразнить (Harris, 1983).

Результаты, сходные с нашими, получены в других подобных 
исследованиях. П. Гнепп предъявляла детям картинки, на которых 
реакции человека противоречили ситуации, и просила, чтобы дети 
описали, как герои себя чувствуют (Gnepp, 1983, по: Hetherington, 
1994). Например, испытуемому могла быть представлена картинка 
с ребенком, ожидающим прививки на стуле у врача, и улыбающимся 
при приближении иглы, или картинка с улыбающимся мальчиком 
возле сломанного велосипеда. В ходе исследования выяснилось, что 
младшие дошкольники испытывали значительные затруднения при 
интерпретации противоречивого изображения и имели тенденцию 
полагаться на лицевые стимулы. Так, 4‑летние дети отвечали: «Он 
радостный, потому что ему нравится кататься на велосипеде», в то 
время как дети 6 лет понимали, что выражение лица и истинное 
эмоциональное переживание могут не соответствовать друг другу 
и предлагали объяснения существующему рассогласованию («Он 
улыбается, потому что папа обещал ему починить велосипед»).

Так как лицо является средоточием эмоциональной экспрессии 
и, соответственно, самым мощным источником информации об 
эмоциональном состоянии человека, мимика обычно находится 
под осознанным контролем субъекта. Уже с раннего возраста дети 
способны преувеличивать проявление своих эмоций. Наблюдения 
за 3‑летними детьми во время игры на детской площадке показали, 
что, попав в неприятную ситуацию, они чаще плакали, когда зна-
ли, что на них смотрит воспитатель, чем когда на них не обращали 
внимания.

Исследуя экспрессивное поведение младших дошкольников, П. 
Коул использовала ситуацию с нежеланным подарком. Она снача-
ла просила детей расставить игрушки по порядку от наиболее им 
симпатичной к менее. Затем дети выполняли различные задания, 
и в награду получали игрушку, причем именно ту, которая им менее 
всего понравилась. В результате сравнивались выражения лиц де-
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тей в двух ситуациях: в присутствии экспериментатора и во время 
его отсутствия. Дети проявляли большее разочарование, когда экс-
периментатора не было рядом (по: Лафренье, 2004).

Скорее всего, на способность контролировать собственные 
эмоции будут влиять культурные нормы их проявления. Но по-
влияют ли культурные нормы на время появления способности 
различать реальные и видимые эмоции? П. Харрис с коллегами 
предположили, что характерная для японского общества ранняя 
социализация заставит японских детей гораздо раньше, по сравне-
нию с английскими, усвоить различие между реальными пережива-
ниями и их внешними проявлениями. В исследовании участвовали 
японские и английские дети 4–6 лет. В результате оказалось, что 
и английские, и японские дети в 4 года не могли понять, что выраже-
ния лица иногда могут быть обманчивы и предоставлять неточную 
информацию о переживаемой эмоции, тогда как 6‑летние дети из 
обеих культур понимали, что видимость не обязательно отражает 
то, что человек на самом деле чувствует.

М. Джоши и Дж. Мак‑Лин обнаружили и сходства, и различия 
при сопоставлении 4- и 6‑летних детей из Индии и Англии. Как 
и в исследовании П. Харриса, понимание различия реальных и ви-
димых эмоций было обнаружено ими только у детей 6 лет. Однако 
число 4‑летних индийских девочек, которые считали, что дети 
должны пытаться скрыть отрицательные эмоции от взрослых, втрое 
превышало число английских (по: Лафренье, 2004).

Все эти данные указывают на то, что умение контролировать 
выражение своих эмоций может подвергаться культурному влия-
нию, но когнитивная способность понимать различие между ре-
альными и видимыми эмоциями в первую очередь испытывает на 
себе влияние процессов развития, универсальный ход которых не 
зависит от культурной принадлежности индивида.

Способность ребенка понимать, что экспрессивное поведение 
может не совпадать с внутренними ощущениями, имеет общий 
основной когнитивный компонент с пониманием того, что реаль-
ность можно представить по‑разному, в зависимости от точки зре-
ния человека. Эти способности появляются практически в одно 
и то же время, на протяжении перехода от раннего к среднему 
детству, и, по мнению многих исследователей, связаны с развитием 
модели психического (Flavell, 2000; Wellman, 1990; Cassidy, 1998; 
Hadwin����������������������������������������������������������, 1991). Следствием такого более развитого взгляда на эмо-
ции является дальнейшее появление понимания того, что человек 
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может испытывать противоречивые чувства в качестве единой 
реакции на одно событие.

С. Дональдсон и Н. Вестерман описывают развитие детского по-
нимания эмоций как движение от «внешней» ориентации, когда ре-
бенок представляет эмоцию как реакцию на ту или иную ситуацию, 
к «внутренней», когда ребенок принимает во внимание как налич-
ную ситуацию, так и желания и намерения человека, его прошлый 
опыт (Donaldson, Westerman, 1986). Они показали, что с возрастом 
происходит ослабление жесткой связи эмоции и вызывающей ее 
ситуации, и выделили следующие этапы развития понимания ам-
бивалентности эмоций:

1 этап. Ребенок рассматривает эмоцию как результат опреде-
ленной, знакомой ему ситуации, и не признает возможности сосу-
ществования двух эмоций.

2 этап (4–5 лет). Появляется признание существования двух, 
даже противоречивых эмоций, но не одновременно, а последова-
тельно. Определенная эмоция — результат различных ситуаций.

3 этап (7–8 лет). Дети начинают принимать факт пережива-
ния двух эмоций в одной ситуации или по отношению к одному 
и тому же лицу, но не могут понять смешанные эмоции.

4 этап (10–11 лет). Дети признают одновременное существова-
ние смешанных и конфликтных эмоций и чувств. У них проявля-
ется полное понимание амбивалентности эмоций, согласованного 
влияния на переживание ситуации прошлого опыта, установок 
человека.

Наши результаты согласуются с приведенной последователь-
ностью развития понимания эмоций. Вспомним, что 5‑летние дети 
в случае рассогласования мимики и ситуации объясняли эмо-
циональное состояние героя путем описания последовательного 
возникновения противоречивых чувств, для каждого из которых 
приводилась в пример различная причина (пример: «Здесь Петя, 
конечно, сначала веселый был, ведь он в цирке, вон клоун какой 
смешной. А потом этот клоун как поедет прямо на него своим вело-
сипедом, вот Петя и испугался, что его задавят»).

С. Хартер, проведя подобные исследования, также обнаружи-
ла, что дети демонстрируют очевидную последовательность раз-
вития способности к пониманию противоречивых эмоций (Harter, 
1986). Она попросили детей в возрасте от 4‑х до 12 лет описать 
ситуации, которые одновременно вызывали бы две эмоции, воз-
никающие последовательно либо в одно и то же время. В резуль-



185

тате было выявлено пять стадий формирования представлений 
об амбивалентности эмоций, интерпретированных ею с опорой 
на когнитивный аспект:

1 стадия (5 лет). Самые маленькие дети не могут совмещать 
две эмоции одновременно. Ребенок имеет единичные репрезентации 
для отдельных эмоций, каждая из которых жестко связана со своим 
объектом, эмоции трактуются последовательно.

2 стадия (6–7 лет). Появляются общие репрезентации для 
эмоций одинаковой валентности (одна — для позитивных эмоций, 
другая — для негативных), в пределах которых ребенок может кон-
тролировать один тип переменных («Когда мой брат испортил мою 
вещь, я был расстроен и зол»).

3 стадия (8–9 лет). Дети уже способны описывать ситуации, 
которые одновременно вызывают две эмоции как реакцию на раз-
личные, но одномоментные причины. Происходит дифференциация 
внутри репрезентации объектов, появляется возможность согла-
совывать разные эмоциональные переживания с различными объ-
ектами («Мне было скучно, потому что ничего нельзя было делать, 
и я был зол, потому что мама наказала меня»).

4 стадия (10 лет). Дети способны описать ситуации, которые 
включают противоположные эмоции. Образуется единая репрезен-
тация для эмоций разной валентности, внутри которой выделяют 
две разновидности эмоций — положительные и отрицательные. При 
этом положительные эмоции адресуются положительному объекту 
или аспекту ситуации, а отрицательные — негативному («Я сидел 
в школе, чувствуя волнение относительно всех моих обязанностей 
из‑за появления домашнего животного, но я был счастлив, что я по-
лучил то, что просил»).

5 стадия (11 лет). Аналогичные процессы дифференциации 
и интеграции происходят относительно не валентности, а объек-
тов. В результате ребенок признает возможность существования 
позитивной и негативной эмоции к одному объекту одновременно, 
интегрируя их относительно разных аспектов одного и того же объ-
екта («Я был счастлив, что получил подарок, но зол, что это было 
не то, что я хотел»).

Очевидно, что существует разрыв между эмоциональным пере-
живанием ребенка и его способностью когнитивно упорядочить это 
переживание и сообщить о нем. Уже годовалые дети в различных 
исследованиях привязанности демонстрировали своим невербаль-
ным поведением наличие противоречивых эмоций в незнакомой 
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ситуации, смешивая стремление к контакту и сопротивление ему, 
как только они его добивались (Баттерворт, Харрис, 2000). Но лишь 
к 10–11 годам дети могут выразить свое сложное эмоциональное 
состояние. С. Дональдсон и Н. Вестерман (Donaldson, Westerman, 
1986) приводят в пример рассказ 11‑летнего мальчика о чувствах, 
вызванных у него встречей с отцом, которого после развода он видит 
только раз в месяц: «Я расстроился от встречи с ним, но с другой 
стороны, я все время чувствовал себя виноватым, потому что не 
хочу с ним встречаться».

Мы видим, что в данном возрасте ребенок способен одновре-
менно рассматривать многочисленные аспекты одного и того же 
события, в отличие от сосредоточения лишь на одном из них, что 
характерно для дошкольного возраста. В  своем исследовании 
Н.  Штайн и  Т. Трабассо показали, что дети 5–6 лет могут по-
следовательно описать людей, которые радовали или огорчали 
их, привести в  пример ситуации, в  которых они испытывали 
различные эмоции по отношению к одному и тому же человеку. 
Но когда их спрашивали, могут ли у разных людей быть разные 
эмоциональные реакции на одно и то же событие, дети выбирали 
лишь одну возможную реакцию для всех (Stein, Trabasso, 1989, по: 
Лафренье, 2004).

Такие результаты согласуются с теорией Ж. Пиаже об эго-
центричном мышлении ребенка дошкольного возраста, когда он 
может держать в фокусе внимания только один наиболее заметный 
признак или свойство проблемной ситуации. Таким образом, до-
школьники еще не способны продолжить анализ события с дру-
гой точки зрения, после того как определили тот аспект, который 
представляется им самим доминирующим. Это свидетельствует 
о несформированности у них необходимого уровня модели пси-
хического, который позволит приписывать ментальные состоя-
ния другому человеку и использовать их для предсказания его 
поведения.

Таким образом, дети проходят сложный путь от первоначально-
го понимания того, что в ответ на конкретную ситуацию возможна 
одна эмоция, до понимания того, что в ответ на одно и то же событие 
последовательно могут возникать две эмоции. И, наконец, дети 
приходят к осознанию того, что две эмоции могут существовать 
одновременно как сложная реакция на одно и то же явление, и что 
они могут быть противоположны по значению. Чем же вызвана 
такая перемена?
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Мы предполагаем, что это связано с постепенным переходом 
ребенка на уровень метазнания, для которого характерно понима-
ние индивидуальности ментального опыта и психических свойств 
субъекта. Такая метакогнитивная способность предполагает ко-
герентность всех предшествующих уровней развития внутренних 
ментальных моделей и открывает путь к тонким взаимодействиям 
между индивидами (Сергиенко, 2005a).

Развитие модели психического обеспечивает детям более слож-
ное понимание эмоциональных переживаний и является важным 
шагом в развитии, так как ведет к лучшему пониманию социальной 
жизни, в том числе противоречивых мотивов в самих себе и окру-
жающих.

3.3.10. Особенности изображения собственных и чужих  
      эмоций в рисунках дошкольников

Важным моментом в процессе формирования у ребенка мо-
дели психического является развитие способности отделять соб-
ственные представления от представлений другого человека. Анализ 
рисунков дошкольников может дать нам необходимую информацию 
об уровне знаний ребенка о различных психических и физических 
явлениях.

Ж. Люке, один из первых исследователей детского творчества, 
полагал, что детские рисунки проходят в своем развитии несколько 
стадий. Вначале, рисуя каракули, дети находятся на стадии случай‑
ного реализма. Затем в дошкольном возрасте наступает ранний сим-
волический период рисования, который Люке описал как стадию 
интеллектуального реализма. На этой стадии дети рисуют скорее 
то, что они знают, чем то, что они видят. Постепенно интеллектуаль-
ный реализм уступает место визуальному реализму, когда ребенок 
пытается овладеть тонкостями изображения реальных видимых 
объектов (по: Баттерворт, Харрис, 2000).

Н. Фриман и  Р. Джаникаун наглядно продемонстрирова-
ли своим исследованием переход в  детском изобразительном 
творчестве от интеллектуального к визуальному реализму. Они 
просили детей нарисовать чашку, которую показывали им таким 
образом, что ее ручку нельзя было увидеть, зато виден был изо-
браженный на чашке цветок. Дети до 8 лет рисовали чашку с руч-
кой, но без цветка. Дети старше 8 лет рисовали чашку без ручки, 
но изображали цветок. Таким образом, рисунок дошкольников 
символически отображал их уровень знаний о предмете: они зна-
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ли, что чашка имеет ручку, и, соответственно, так ее и рисовали. 
Старшие дети реалистически отображали то, что они видели под 
определенным ракурсом в конкретной ситуации (по: Баттерворт, 
Харрис, 2000).

М. Блум и Т. Марксон провели интересное исследование, до-
казывающее, что детские рисунки являются репрезентационным 
актом и отражают уровень знания детей о тех или иных феноменах. 
Они просили 3‑ и 4‑летних детей нарисовать леденец и воздушный 
шар. В результате получались практически одинаковые рисунки: 
прямая линия с кружком наверху. Позже детей просили определить, 
что именно изображено на каждом рисунке. Дети 3 лет правильно 
опознали 76% изображений, а 4‑летние — 87%. Авторы делают вы-
вод, что дети дают ответы не случайно, а на основе собственных 
ментальных репрезентаций, которые они использовали при рисо-
вании (по: Герасимова, 2004).

Анализ детских рисунков, полученных в нашем исследова-
нии, показывает, насколько знания детей о себе отличаются от их 
знаний о другом человеке. В 3–4 года, рисуя свои эмоции, дети уже 
выбирают портретную форму, пусть даже пока еще с неадекватной 
лицевой экспрессией, недостаток изображения которой они ком-
пенсируют подробным описанием ситуаций. Главное, что дети уже 
предпринимают попытку использовать мимику в качестве знака, 
отражающего их личные эмоциональные переживания, человек как 
носитель психического выступает в рисунке на первый план, когда 
дети изображают свои эмоции.

Обращаясь к изображению эмоций другого человека, младшие 
дошкольники прибегают к символической форме. Причем в боль-
шинстве случаев они рисуют обобщенные символы (солнце, дождь), 
а в рассказах приводят в пример ситуации из собственного опыта, 
характерные для переживания той или иной эмоции, игнорируя 
тот факт, что другой человек имеет независимый социальный опыт, 
влияющий на его эмоциональное состояние.

Для правильного понимания и, как следствие, адекватного 
изображения чужих эмоций необходимо, чтобы у ребенка сформи-
ровалась модель психического другого человека. На более высоком 
уровне развития модели психического ребенок может осознать, что 
каждый человек обладает собственным, отличающим его от других 
социальным опытом, который является причиной переживаемой 
эмоции, но способ выражения эмоций будет одинаков. Универ-
сальным внешним кодом выражения внутренних переживаний, 
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обеспечивающим социальное понимание и  общение, является 
лицевая экспрессия.

Как показывают результаты нашего исследования, необходи-
мого уровня развития модели психического дети достигают лишь 
к 5–6‑летнему возрасту, когда начинают свободно отражать в рисун-
ках как собственные эмоции, так и эмоции другого человека путем 
изображения адекватной лицевой экспрессии. И если 5‑летние 
дети еще поясняют в рисунках и рассказах причины эмоций, то, 
в отличие от младших дошкольников, этими причинами являются 
события из чужого эмоционального опыта, которые у них самих мог-
ли вызывать совсем иные чувства. Шестилетние же дети, обладая 
более развитой моделью психического, понимают достаточность 
одной лишь мимической информации для изображения как своего, 
так и чужого настроения.

Некоторыми исследователями выдвигались предположения, 
что трудности маленьких детей, демонстрируемые ими при рисова-
нии, могут быть связаны не с отсутствием внутренних представле-
ний об объекте, а с конструированием подходящего плана рисунка 
(Kosslyn et al., 1977; Leevers, Harris, 1988).

С. Барон‑Коэн с коллегами (Baron‑Cohen, 2000b) сравнивали 
рисунки детей старшего дошкольного возраста с нормальным раз-
витием и детей с аутизмом, которые, как показывают исследования 
(Лебедева, Сергиенко, 2004), демонстрируют сходные с младшими 
дошкольниками трудности при выполнении заданий на понимание 
психического мира других людей. Исследователи просили детей 
нарисовать обычного человека и такого, которого «не бывает в жиз-
ни», т.е. несуществующего. Все дети, и нормальные, и с аутизмом, 
справились с заданием нарисовать обычного человека. Нарисовать 
несуществующего человека смогли все нормальные дети и только 
лишь один ребенок с аутизмом.

Далее детям предъявляли различные картинки с обычны-
ми и несуществующими людьми (например, рисунок женщины 
с четырьмя ногами) и просили ответить, бывают в жизни такие 
люди или нет. Все дети с аутизмом были способны различить воз-
можные и невозможные картинки. Исходя из этого исследователи 
предположили, что трудности аутистов могут быть связаны не 
с визуализацией объекта, а с планированием самого рисунка. Они 
проверили и отвергли эту гипотезу в следующем исследовании, 
когда полностью простроили за детей план рисунка. Но, даже следуя 
подробным и последовательным инструкциям экспериментатора по 
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поводу того, как рисовать несуществующего человека, аутисты либо 
не рисовали ничего, либо изображали обычного человека.

Таким образом, следует полагать, что трудности аутистов 
связаны не с конструированием плана рисунка, а с дефицитом вну-
тренних репрезентаций, или ментальных моделей, определенный 
уровень сформированности которых особенно важен, если детям 
требуется создать новый образ.

Результаты исследований наглядно демонстрируют, что ри-
сунки детей отражают их уровень знаний как о собственных пси-
хических процессах, так и о представлениях других людей, и могут 
служить богатым материалом для изучения развития понимания 
ментальности.

Таким образом, рассмотрев различные аспекты понимания 
эмоций, мы видим, что представления детей о собственных эмо-
циональных переживаниях и эмоциях других людей активно раз-
виваются на протяжении всего дошкольного периода. Сравнение 
этих представлений позволяет глубже понять, на чем основывается 
процесс социального взаимодействия.

На примере развития феномена понимания эмоций и различ-
ных его составляющих можно проследить процесс формирования 
различных уровней в ходе становления субъектности. Так, младшие 
дошкольники (3–4 года) еще не разделяют собственное психическое 
и психическое других людей. Они, прежде всего, разделяют эмоции 
на положительные и отрицательные, плохо дифференцируя нега-
тивные эмоции, что влечет за собой закономерные трудности при 
интерпретации поведения других людей, хотя лучшее понимание 
ситуаций по сравнению с экспрессиями несколько облегчает эту 
дифференциацию.

В случае амбивалентности основных эмоциональных состав-
ляющих маленькие дети не способны обобщить все признаки, 
не чувствительны к имеющимся противоречиям и, как следствие, 
не могут адекватно оценить эмоциональные переживания другого 
человека. И даже в случае изображения чужих эмоций дети ис-
пользуют отвлеченные символы, а в качестве объяснения причин 
эмоций приводят в пример собственный социальный опыт.

Все эти данные показывают, что к 4 годам представления о том, 
что собственное психическое отличается от психического других 
людей, еще только начинают дифференцироваться, предсказание 
чужого поведения формируется на основе представлений о послед-
ствиях собственного поведения. Дети находятся на уровне агента, 
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который является закономерным этапом в процессе становления 
субъектности, предшествуя уровню наивного субъекта (Сергиенко, 
2005a).

Уровня наивного субъекта дети достигают в 5–6‑летнем воз-
расте, когда начинают сопоставлять свои внутренние модели с мо-
делями психического других людей. Достижение такого уровня 
развития позволяет детям свободно дифференцировать различные 
эмоции как по лицевой экспрессии, так и по описанию действий 
и ситуаций. В случае противоречия эмоциональных компонентов 
дети способны сопоставить и обобщить все признаки и, соответ-
ственно, предложить более глубокое объяснение эмоциональных 
переживаний другого человека. Изображение чужих эмоций не 
отличается от изображения собственных — дети используют ли-
цевую экспрессию как универсальный внешний код отражения 
внутренних переживаний, который обеспечивает возможность 
социального понимания.

Подтверждением перехода от уровня агента к уровню субъек-
та служат данные, полученные при изучении обмана у детей 3–6 
лет (Лебедева, Сергиенко, 2004). 3‑летние дети были неспособны 
к обманным актам, не могли приписать другому человеку мнение, 
отличное от их собственного, и, соответственно, не понимали связи 
обмана и неверного мнения, тогда как все 6‑летние дети, участво-
вавшие в исследовании, понимали, что мнения являются репре-
зентацией реальности, и что на эти репрезентации можно влиять.

Уровневый подход к анализу развития понимания детьми соб-
ственного психического и психического других людей позволяет де-
тально проследить процесс становления субъектности, раскрывая 
внутренние механизмы его организации. Показано, что развитие 
человека как субъекта социальных отношений идет непрерывно, 
характеризуясь все более сложным взаимодействием его внутрен-
них составляющих.

Представленные результаты позволяют сделать следующие 
общие выводы:

1. Развитие понимания эмоций связано с общим процессом 
усложнения представлений о собственном психическом и психи-
ческом мире других людей. В течение дошкольного периода проис-
ходит существенный рост компетентности в понимании собствен-
ных и чужих эмоциональных состояний.

2. Формирование представлений о собственных эмоциях опере-
жает становление понимания эмоций других людей и является 
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базой для его развития. Это означает, что процесс социализации, 
его механизмы в раннем дошкольном возрасте опираются в большей 
степени на собственный внутренний опыт, возможность понять 
себя лежит в основе понимания другого, что согласуется с ведущим 
принципом С.Л. Рубинштейна «внешнее через внутреннее».

3. Способность к пониманию эмоций, являясь компонентом 
целостной системы «модель психического», развивается по логи-
ке ее общего усложнения. Старшие дошкольники (5–6 лет) легко 
идентифицируют основные эмоции вне зависимости от способа их 
предъявления. Дети младшего дошкольного возраста (3–4 года) 
более успешны в понимании эмоций по ситуациям и действиям, что, 
по‑видимому, обусловлено более низким уровнем развития модели 
психического (ситуативно зависимы).

4. Интегрированное понимание эмоций идет параллельно 
с развитием модели психического и формируется лишь к 5‑летне-
му возрасту. До этого момента у детей нет четкого различия между 
реальными и видимыми эмоциями, они испытывают сложности 
в приписывании другому человеку независимых эмоциональных 
состояний.

5. Дети 3–4 лет используют разные стратегии при изображении 
в рисунке собственных эмоций и переживаний другого человека. 
Рисуя свои эмоции, дети прибегают к портретной форме изобра-
жения, тогда как для передачи чужих эмоций они используют 
символическую форму. Только к старшему дошкольному возрасту 
(5–6 лет), в связи с усложнением модели психического, дети начи-
нают свободно передавать в рисунках как собственные эмоции, так 
и эмоциональное состояние другого человека путем изображения 
адекватных лицевых экспрессий.

6. Способность к пониманию психических состояний относится 
к особой области формирования ментальных репрезентаций и не 
находится в прямой зависимости от интеллекта. Все дети, находясь 
на одном уровне интеллектуального развития, тем не менее, про-
демонстрировали четкие возрастные отличия в уровне развития 
способности к пониманию эмоций.

Дискуссионным моментом данного исследования является бо-
лее ранняя дифференциация положительных эмоций по сравнению 
с отрицательными и влияние социального опыта на становление 
понимания своих эмоций и эмоций другого человека.

Исследование понимания эмоций, показавшее преимущество 
положительных эмоций по сравнению с отрицательными факти-
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чески во всех сериях экспериментов, имеет один существенный 
недостаток. Детям предъявлялись четыре базовых эмоции: радость, 
печаль, страх, гнев, т.е. только одна эмоция была положительной, 
а три — отрицательными. Поэтому заключение о преимуществе 
в распознавании положительных эмоций можно было считать пред-
варительным и условным.

Для преодоления этого методического недостатка было органи-
зовано исследование, в котором мы уравняли число положительных 
и отрицательных эмоций (по три эмоции) и изучали их с использо-
ванием тех методик, описанных выше (Прусакова, 2005; Прусакова, 
Сергиенко, 2006).

Это исследование было проведено Л.А. Бачикиян под руковод-
ством Е.А. Сергиенко в рамках курсовой работы.

3.4. 	Д ифференциация положительных и отрицательных 
эмоций детьми дошкольного возраста1

3.4.1.Методики и процедура исследования

В исследовании было использовано несколько методических 
приемов для получения наиболее полной картины развития процес-
са понимания эмоций. Методики были подобраны таким образом, 
чтобы по возможности оценить данный феномен с разных сторон. 
За основу исследования были взяты методики, описанные выше, 
но расширен диапозон положительных эмоций. Исследовалось по-
нимание трех положительных (радость, удивление, смущение) и трех 
отрицательных эмоций (печаль, страх, гнев) (Изард, 1999).

Для оценки дифференцированного понимания положительных 
и отрицательных эмоций были использованы следующие восемь 
методик:

 «Нарисуй человека» (для оценки интеллектуального развития 
детей 3–4 лет);

«Цветные прогрессивные матрицы» (для оценки интеллекту‑
ального развития детей 5–6 лет);

«Определи эмоции по фотографии»;
«Определи эмоции по мимике человека»;

1	 Данное исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ, грант 
№ 08-06-00027.
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 «Нарисуй свои эмоции» ;
«Определи эмоции по действиям человека»;
«Определи эмоции человека по ситуации»;
«Нарисуй чужие эмоции».
Перед началом исследования с каждым ребенком проводи-

лась беседа, в ходе которой экспериментатор обсуждал с ребенком 
эмоции, рассказывал, что это такое, какие они бывают, приводил 
примеры.

Для оценки интеллектуального развития детей были исполь-
зованы методики «Нарисуй человека» (Goodinough‑Harris Drowing 
Test, 1992) и «Цветные прогрессивные матрицы» (Равен, 2000). 
Выбор данных методик обусловлен их удобством и сравнительной 
непродолжительностью процедуры выполнения, что было важно 
с учетом длительности основной процедуры исследования.

Методика «Определи эмоции человека по фотографии» ис-
пользовалась для оценки того, насколько легче будет ребенку 
определять эмоции, изображенные на реальном лице, по сравнению 
с рисованной картинкой. Ребенку предъявлялись фотографии де-
вушки, изображающей на 6 фотографиях 6 различных эмоций. При 
предъявлении ребенку фотографии экспериментатор спрашивал: 
«Посмотри внимательно на картинку и скажи, что чувствует девуш-
ка на этой фотографии, какое у нее настроение?»

Методика «Определи эмоции по мимике человека». Чтобы 
оценить степень понимания ребенком того или иного эмоцио-
нального состояния по мимике человека, ему предъявлялся набор 
черно‑белых картинок, нарисованных художником. На каждой 
отдельной карточке нарисован человечек с лицевой экспрессией, 
соответствующей одному из 6 состояний: радости, печали, страху, 
гневу, удивлению, смущению. Экспериментатор последовательно 
выкладывал на стол по одной карточке и просил ребенка: «Расскажи, 
что чувствует человечек на этой картинке, какое у него настроение?»

Методика «Нарисуй свои эмоции». Экспериментатор давал ре-
бенку бумагу и цветные карандаши и последовательно предлагал 
ему нарисовать самого себя: когда он радуется, грустит, когда ему 
страшно, когда он злится, когда смущается и когда ему что‑либо 
интересно. Давалась следующая инструкция: «Нарисуй себя, ког-
да ты радуешься (когда ты грустишь, когда тебе страшно, когда ты 
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злишься, когда ты смущаешься, когда тебе интересно), так, чтобы 
всем было понятно, какое у тебя здесь настроение». Когда ребенок 
сообщал, что он закончил рисунок, экспериментатор просил по-
яснить изображенное и рассказать, почему он испытывает ту или 
иную эмоцию.

Методика «Определи эмоции по действиям человека» была 
направлена на оценку способности ребенка к пониманию эмоций 
по вербальному описанию действий, соответствующих разным 
эмоциям. Методика из 6 блоков, каждый содержит четыре опи-
сания действий, соответствующих 6 эмоциям: радости, интересу, 
смущению, печали, страху, гневу. Задача детей — определить, к ка-
кой эмоции относится каждый блок действий. Экспериментатор 
давал ребенку следующую инструкцию: «Только что ты узнавал 
настроение человека по его лицу. Сейчас ты человека не увидишь, 
я буду говорить тебе, что он делает, а ты попробуешь отгадать его 
настроение, что он чувствует». После этого экспериментатор по-
следовательно зачитывал описания выразительных движений, 
характерных для каждой эмоции (например, для страха: «убегает, 
прячется, кричит, дрожит»).

«Определи эмоции по действиям человека»

1. Радость
– бежит навстречу
– обнимает
– целует
– гладит по голове

4. Печаль
– сидит один
– наклонил голову
– опустил плечи
– ни с кем не разговаривает

2. Страх
– дрожит
– прячется
– кричит
– убегает 

5. Гнев
– топает ногами
– грозит кулаком
– толкает
– бьет

3. Интерес 
‑ подходит 
‑ рассматривает 
‑ спрашивает 
‑ прислушивается 

6. Смущение
— краснеет
— опускает глаза
— отворачивается
— прикусывает губу

С помощью методики «Определи эмоции человека по ситуации» 
оценивалось понимание детьми классов ситуаций, характерных для 
переживания соответствующих эмоций, для чего были составлены 
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специальные рассказы. Героем всех рассказов является мальчик 
Ваня, который попадает в ситуации, типичные для каждой из шести 
эмоций: радости, смущения, интереса, печали, страха, гнева.

Радость
Ваня проснулся рано утром. На улице светило солнышко и бле-

стели снежные узоры на окошках. Это было новогоднее утро. Ваня 
побежал в комнату, где стояла большая красивая елка. Под елкой 
Ваня увидел множество подарков. Разворачивая их, Ваня находил 
яркие и красивые игрушки.

Смущение
Во дворе, где жил Ваня, жила очень красивая девочка. Ваня не 

был знаком с ней, но очень хотел подружиться. Однажды Ваня со-
брал красивый букетик из разноцветных цветочков, чтобы подарить 
его девочке. Он пришел на площадку, где девочка играла со своими 
подружками, подошел к ней и подарил букетик.

Интерес
Как‑то раз у Вани дома собралось много гостей. А потом домой 

пришла мама и принесла сверток. Все гости подошли к свертку 
и стали восхищаться тем, что находилось в нем. Ваня же стоял 
в стороне и не знал, что же там находится.

Гнев
Однажды Ваня построил большую снежную крепость. Кре-

пость получилась красивая. Ваня украсил ее флажками, расставил 
солдатиков и на дорожки поставил машинки. Вдруг к Ване подошел 
незнакомый мальчик, толкнул его, забрал все игрушки и сломал 
крепость.

Печаль
Однажды мама наказала Ваню за то, что он не слушался, и за-

претила ему идти гулять. На улице светило солнышко, и все Ванины 
друзья играли во дворе. А Ваня сидел один в комнате, наказанный, 
и из окошка наблюдал за своими друзьями.

Страх
Как‑то раз Ваня отправился гулять в лес. На улице было сол-

нечно и тепло. По дороге Ваня собирал грибы и землянику, кормил 
белочек орешками и птичек семечками. Ваня так увлекся прогул-
кой, что когда собрался возвращаться домой, увидел, что потерялся 
и не знает дороги домой.
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 Экспериментатор читал рассказы вслух и после прочтения 
каждого спрашивал ребенка: «Как ты думаешь, что почувствовал 
Ваня, какое у него стало настроение?»

Методика «Нарисуй чужие эмоции». После того как ребенок 
прослушал рассказ и ответил, в каком, по его мнению, эмоциональ-
ном состоянии находится герой рассказа Ваня, экспериментатор 
протягивал ему бумагу и цветные карандаши и давал следующую 
инструкцию: «Нарисуй, пожалуйста, Ваню так, чтобы было понят-
но, какое у него настроение». Когда ребенок сообщал об окончании 
работы, его просили пояснить свой рисунок.

Статистическая обработка данных. Обработка результатов 
исследования проводилась методами непараметрической стати-
стики. Были сформированы четыре последовательные группы 
сравнения: 3, 4 года и 5, 6 лет. Достоверность различий между 
возрастными группами определялась по критерию Фишера (ϕ*). 
Различия считались значимыми при р≤0,05.

Подробное описание методик представлено в разделе 3.2.
Участники исследования. 160 детей четырех возрастных групп: 

3 года – 40 детей, 4 года – 40детей, 5 лет – 40 детей и 6 лет – 40 детей. 
В ходе исследования работа с детьми велась в индивидуальном по-
рядке и занимала около 1 часа на каждого ребенка с необходимыми 
перерывами для отдыха.

3.4.2. Результаты изучения способности детей 3–6 лет  
      понимать положительные и отрицательные эмоции

Измерение интеллектуального уровня детей в данной выбор-
ке показало, что уровень их интеллекта соответствует значениям 
«Явно средний» (36% —57/160) и «Выше среднего» (64% — 103/160).

Распознавание эмоций по рисункам
Результаты исследования распознавания различных эмоций 

по лицевой экспрессии персонажей, изображенных на картинках, 
демонстрируют наличие выраженной возрастной динамики (ри-
сунок 35).

В 3 года для детей характерно деление эмоций лишь на по-
ложительные и  отрицательные. Они достаточно легко опреде-
ляют по лицевой экспрессии радость, негативные эмоции рас-
сматриваются как ее простая противоположность, в  основном 
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для определения той или иной отрицательной эмоции дети ис-
пользуют общее обозначение «плохой». На картинку с эмоцией 
смущения чаще всего давалось объяснение, что мальчик смотрит 
на травку или просто вниз. Также огромное влияние на ответы 
детей оказывают события их жизни (дождь на улице, приход 
весны, изучение новых животных, прослушивание новой сказки). 
4‑летние дети распознают печаль и гнев лучше, чем страх. В 5 и 6 
лет дети свободно определяют печаль, страх, гнев, но со смуще-
нием и интересом возникают сложности. Следует отметить, что 
ни один 6‑летний ребенок не определил по картинке смущение. 
При статистическом сравнении успешности распознавания эмо-
циональных выражений по картинкам оказалось, что имеются 
значимые отличия в большей степени по распознаванию отри-
цательных эмоций: печаль при сравнении групп 3‑ и  4‑летних 
детей (ϕ*= 2,481, при р < 0,05) и групп 4–5-летних детей (2,878), 
страх у  4–5-летних (2,541), у  5–6-летних (2,741);и злость при 
сравнении групп 4‑ и 5‑летних (1,805) и 5–6‑летних (2,878). При 
распознавании положительных эмоций различия были обнару-
жены только при сравнении групп 3- и 4‑летних детей (2,727) при 
предъявлении смущения.

Рис. 35. 	Возрастная динамика понимания эмоций по лицевой экспрессии 
на картинках (%)
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Рис. 36. 	Возрастная динамика распознавания эмоций по фотографии (%)

Распознавание эмоций по фотографиям
Следует отметить, что при работе с фотографиями детям го-

раздо проще было определять эмоцию, чем в случае рисованного 
изображения лицевой экспрессии. Дети более живо реагировали 
на предъявленные им фотографии, пытались подражать модели 
и придумывали различные ситуации, которые могли бы вызвать 
подобную эмоцию у человека на фотографии.

Несмотря на то, что дети 3 лет продолжали разделять эмоции 
лишь на «хороший – плохой», уже в 4 года происходит значительное 
улучшение в дифференциации эмоций. Результаты исследований 
представлены на рисунке 36.

Значимые различия обнаружены при сравнении 3‑ и 4‑летних 
детей лет (ϕ*=2,483, при р < 0,05) в распознавании смущения, ин-
тереса при сравнении 5- и 6‑летних (1,825), страха в группах срав-
нения: 3–4 года — 1,825; 4–5 лет — 1,825 и 5–6 лет — 2,546, а также 
между группами детей 4 и 5 лет в различении гнева — 1,835.

Распознавание эмоций по действиям
Как и в задании на понимание эмоций по лицевой экспрессии, 

3‑летние и 4‑летние дети в основном хорошо справились с опреде-
лением радости, печали и гнева. Лишь четверть детей смогли пра-
вильно определить страх. Остальные эмоции дети различить не 
в состоянии.
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В исследовании было показано, что успешность опознания 
эмоционального состояния зависит не только от возраста детей, 
накопленного ими опыта и модальности самой эмоции, но и от осо-
бенностей ее внешнего проявления. В случае распознавания эмоций 
по описанию поведенческих действий человека радость, печаль 
и гнев успешно определялись всеми детьми уже в 4‑летнем возрасте 
и были доступны для понимания многим детям 3 лет. Формирова-
ние правильного понимания эмоции страха, смущения и интереса 
по описанию действий происходит к 5 годам.

 Рис. 37.	Возрастная динамика распознавания эмоций по описанию дей‑
ствий (%)

Таблица 22 
Различия между возрастными группами при определении эмоций по 

вербальному описанию действий (ϕ*, р<0,05)

Возраст Радость Интерес Смущение Печаль Страх Гнев

3–4 года 0 1,037 0 2,481 2,892 1,005

4–5 лет 0 2,288 1,188 0 0,915 0,803

5–6 лет 0 1,392 1,931 0 2,13 3,557

Примечание: значимые различия отмечены полужирным шрифтом.
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Значимость различий по возрастным группам представлена 
в таблице 22. Данные таблицы показывают, что различия в опозна-
нии четырех эмоций статистически значимо: это интерес, смущение, 
страх и гнев у детей 4 лет по сравнению с 3‑летними и различение 
гнева и интереса у детей 5 и 6 лет.

Понимание эмоций по описанию ситуаций детьми разного 
возраста
В данной ситуации возрастает количество 3‑летних и 4‑летних 

детей, определяющих страх. Незначительное количество 3‑летних 
детей смогли выделить такую эмоцию, как смущение. Уже в 5–6 лет 
испытуемые хорошо понимают ситуации, характерные для пере-
живания всех эмоций. В 6‑летнем возрасте у детей уже не вызывает 
затруднения определение интереса и смущения по предложенной 
типичной ситуации. Следует отметить, что некоторые испытуемые 
в возрасте 5–6 лет на простейшие эмоции типа радости и грусти 
предлагают более развернутые варианты (например, грусть — оби-
да, ему стыдно). Практически все испытуемые справились с этим 
заданием, хотя смущение по‑прежнему остается самой трудной для 
понимания эмоцией.

Значимые различия обнаружены при сравнении группы детей 4 
и 5 лет, 5 и 6 лет в успешности распознавания смущения (при р<0,05 

Рис. 38. 	Возрастная динамика понимания эмоций по описанию ситуаций (в %)
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ϕ*=1,705; ϕ*=2,087, соответственно) и интереса в тех же группах 
сравнения (2,66 и 2,26) и между группами 3–4 года (1,704) 5–6 лет 
(1,666) при определении гнева, у детей 4–5 и 5–6 лет при распозна-
вании печали (4,42 и 3,00, соответственно). Значимые различия 
наблюдаются при распознавании страха у детей 4 и 5 лет (4,32).

Изображение эмоциональных состояний
К сожалению, в данной работе нам не удалось получить значи-

тельного числа рисунков для анализа материала. Но имеющиеся 
рисунки и отношения к ним детей показывают, что изображение 
положительных эмоций, за исключением радости, вызывает зна-
чительные трудности даже у детей 5–6 лет. Часто в процессе ри-
сования дети начинают рассказывать историю о том, как данная 
эмоция возникла. Поскольку ситуативный контекст возникновения 
эмоции значительно помогает детям понимать ее, такие рассказы 
способствуют верному отображению эмоциональных состояний. 
Пример изображения трудно понимаемой эмоции представлен на 
рисунке 39.

Данное исследование показало, что в дошкольном возрасте при-
сходит процесс развития понимания эмоций, как положительных, 
так и отрицательных — от недифференцированных к дифферен-
цированным.

Старшие дошкольники (5–6 лет) легко идентифицируют эмо-
ции вне зависимости от способа их предъявления. Младшие дети 
лучше распознают радость и печаль, а остальные эмоции диффе-

Рис. 39. Изображение смущения (рисунок мальчика 6 лет)
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ренцируют плохо. Дети младшего дошкольного возраста (3–4 года) 
более успешны в понимании эмоций на основе ситуаций, т.е. кон-
текстуально зависимы.

При расширении репертуара предъявляемых эмоций выявлена 
тенденция к более четкой дифференциации спектра отрицательных 
эмоций с возрастом по сравнению с положительными. Однако здесь 
остается вопрос о том, что отрицательные эмоции, используемые 
в эксперименте, входили в состав базовых эмоций, тогда как по-
ложительные эмоции — интерес и смущение — входят в репертуар 
дополнительных по классификации Изарда. Необходимо уравнять 
предъявляемые эмоции по данному параметру.

В следующей работе, посвященной генезису понимания эмоций, 
был поставлен вопрос о влиянии социального опыта на данный 
процесс. Были проведены исследования с использованием тех же 
методов, что и в предыдущих работах, но участниками исследова-
ния были дети‑сироты, имеющие серьезный дефицит социального, 
семейного опыта, столь значимого для становления модели психи-
ческого как когнитивного механизма социального познания. Эта 
работа была выполнена А.В. Хачатуровой (Найденовой) в рамках 
дипломной работы под руководством Е.А. Сергиенко.

3.5.	И сследование понимания эмоций детьми‑сиротами 1

Й. Пернер с коллегами обнаружили, что 3–5‑летние дети, 
имеющие одного и более сиблингов, проходят задания на ложные 
убеждения лучше, чем дети, растущие без братьев и сестер (Perner, 
1991). Дальнейшие исследования подтвердили наличие между си-
блингами сотруднической игры (Dunn, 1996), в которой старшие 
воздействовали на младших, и это воздействие способствовало 
раннему развитию понимания убеждений и ментальных репре-
зентаций. Семейный опыт подобного рода может быть очень важен 
из‑за его связи с ролевой игрой: чем больше братьев и сестер, тем 
больше возможностей для ролевых игр, которые предоставляют 
контекст для изучения ментальных состояний (Leslie, 1987).

1	 Данная часть исследования выполнена при финансовой поддержке РФФИ, 
грант № 08-06-00027а.
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Индивидуальные различия в понимании детьми ментальных 
состояний других людей, особенно эмоций, во многом связаны 
с семейными беседами. Хотя, так или иначе, обсуждение эмоцио-
нальных состояний обычно ведется во всех семьях, существуют 
различия в том, какие чувства обсуждаются, каково количество 
эмоциональных тем, а  также, насколько родители поощряют 
детское участие в беседах и проявляют внимание к их оценкам 
событий (Dunn, 1996,  2000). Такая вариативность в обсуждении 
родителями чувства с детьми влияет на дальнейшее формирова-
ние способности правильно идентифицировать эмоциональные 
выражения и связывать их с определенными ситуациями, в кото-
рых они возникли.

Например, Дж. Данн с коллегами обнаружили, что 2‑летние 
дети, в семьях которых часто обсуждались эмоции, особенно при-
чины их возникновения, впоследствии показали более сложные 
знания об эмоциях в 3 года, а затем и в 7 лет, чем дети, в семьях 
которых чувства обсуждались редко (Dunn et al., 1991). Есть 
данные и об отрицательном влиянии определенного семейного 
опыта на развитие понимания эмоций. В семьях, где родители 
мало общаются со своими детьми, или где поведение детей под-
вергается жесткому, холодному контролю без объяснения при-
чин, дети демонстрируют слабое понимание эмоций (по: Wellman, 
Lagattuta, 2000).

На основании данных примеров, а также исследований психо-
логической депривации детей‑сирот (Лангмейер, Матейчик, 1984; 
Психическое развитие…, 1990; Прихожан, Толстых, 2005) можно 
предположить, что для становления способности к пониманию 
собственного психического и психического Другого семейный опыт 
имеет принципиальное значение. Кросс‑культурные исследования 
показали универсальность развития данной способности. Семей-
ный опыт в данных работах не учитывался и не изучался. Нам не 
известна литература, посвященная исследованию роли семейного 
опыта в становлении модели психического.

Методы и процедура исследования

В исследования приняли участие 25 воспитанников Дома 
ребенка № 9 (Москва): 5 детей в возрасте 3–4 лет (3 мальчика и 2 
девочки) по результатам оценки интеллектуального развития не 
вошли в экспериментальную группу исследования понимания эмо-
ций. Остальные 20 детей в возрасте от 5,1–6,11 лет (9 мальчиков и 11 
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девочек) приняли участие в исследовании. Результаты исследова-
ния сравнивались с данными, полученными О.А. Прусаковой и Е.А. 
Сергиенко (2006) на выборке детей, воспитывающихся в семьях, 
в возрасте от 5,1 до 6,11 лет (cм. разделы 3.1–3.3.).

Для оценки интеллектуального развития детей 3–4‑х лет ис-
пользовались методики «Нарисуй человека» (Goodinough–Harris 
Drawing������������������������������������������������������ �����������������������������������������������������Test�������������������������������������������������) (Научно‑производственный центр «Психодиагности-
ка», 1992), для детей 5–6 лет применялись «Цветные прогрессивные 
матрицы Равена» (Равен Дж., Стайл, Равен М., 1998).

Исследование понимания эмоций детьми в условиях семейной 
депривации проводилось с помощью четырех методик, описанных 
выше (глава 3, раздел 3.2.):

1.	 Методика «Нарисуй свои эмоции».
2.	 Методика «Определи эмоции человека по ситуации».
3.	 Методика «Нарисуй чужие эмоции».
4.	 Методика для оценки понимания эмоций в случае соот-

ветствия либо амбивалентности основных компонентов.

В данном исследовании изучались способности детей к распо-
знаванию эмоций по описанию ситуаций, определению эмоциональ-
ных состояний в случае сочетания и амбивалентности экспрессив-
ного и каузального компонентов, самостоятельному изображению 
в рисунках собственных и чужих эмоций.

Обработка результатов проводилась методами непараметри-
ческой статистики. Достоверность различий между группами 
определялась по критерию Фишера (ϕ*).

Ограничение возрастного диапазона в данном исследовании 
было обусловлено двумя обстоятельствами: во‑первых, трудно-
стями в организации исследования детей, находящихся в детских 
домах, и сложностью работы с этими детьми, имеющими целый ряд 
особенностей при контакте с малознакомыми людьми и характе-
ризующимися высокой истощаемостью в процессе эксперимента.

Результаты исследований понимания эмоций 
детьми‑сиротами

В результате исследования понимания эмоций детьми 5–6 лет 
в условиях социальной депривации нами было показано, что они 
определяют такие эмоции, как радость и печаль, по ситуации и по 
лицевой экспрессии не хуже, чем дети этого же возраста, растущие 
в семье (рисунок 40).
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 Рис. 40.	Успешность распознавания эмоций по описанию ситуаций детьми, 
воспитывающимися в семьях, в сравнении с детьми из дома ре‑
бенка (%)

Рис. 41.	 Успешность определения эмоций по картинкам детьми, воспиты‑
вающимися в семьях, в сравнении с детьми из дома ребенка (%)
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Определяя страх как по ситуации, так и по лицевой экспрес-
сии, дети из дома ребенка распознавали данную эмоцию менее 
успешно, чем их ровесники из семьи.

Результаты исследования показали, что дети 5–6 лет из дома 
ребенка распознают ситуации гнева (злости) по рассказам гораз-
до хуже, чем дети из семьи их возраста, и оказываются на уровне 
3–4‑летних детей из семьи. В случае же определения эмоций по 
картинкам при распознавании ситуации гнева дети, воспитываю-
щиеся в доме ребенка, справлялись с заданием так же успешно, как 
дети из семьи (рисунок 41).

Мы предполагаем, что ситуация, когда гневается воспитатель, 
является для ребенка из детского дома очень значимой, и поэтому 
она опознается ребенком и включается в его эмоциональный опыт, 
выражаясь в адаптационных особенностях развития способности 
идентифицировать гнев раньше, чем страх, при общем низком уровне 
развития идентификации эмоций по ситуации и лицевой экспрессии.

 Все дети 5–6 лет из дома ребенка справились с заданием на 
определение по картинкам ситуаций, характерных для пережи-
вания радости и гнева, так же успешно, как и дети 5 лет из семьи, 
ориентируясь на мимику персонажа. Дети пытались объяснить, 
почему мимика персонажа на картинке не соответствует ситуации, 
придумывая, почему персонаж ведет себя тем или иным образом 
(стратегия снятия противоречия), тем самым демонстрируя свое 
понимание амбивалентности мимики и ситуации.

 5‑летние дети из семьи анализируют и ситуацию, и лицевую 
экспрессию героя картинки, используя стратегию снятия про-
тиворечий во всех случаях (Прусакова, 2005), тогда как дети из 
дома ребенка использовали данную стратегию только в ситуации 
переживания радости и гнева. В случае таких эмоций, как печаль 
и страх, депривированные дети не включают в анализ мимику героя 
и никак не реагируют на несоответствия в экспрессии и ситуации, 
сосредоточивая свое внимание на ситуациях.

В случае рассогласования лицевой экспрессии и ситуации, от-
вечая на вопрос о том, что чувствует герой картинки, какое у него 
настроение, ни один ребенок, воспитывающийся в доме ребенка, 
не указывал на необычность картинок, в то время как 6‑летние дети, 
воспитывающиеся в семьях, демонстрируют полное понимание 
рассогласования (таблица 23).

Дети из дома ребенка останавливают свое внимание выборочно 
либо на экспрессивном, либо на каузальном компоненте, либо пыта-
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ются снять противоречие, что соответствует 4–5-летнему возрасту 
детей из семьи. Они не опираются полностью в своем понимании 
эмоций на обобщение всех имеющихся признаков, как это проис-
ходит к 6 годам у детей, воспитывающихся в семье. В то время как 
дети, воспитывающиеся в семье, к 6 годам уже проводят различие 
между реальными и видимыми эмоциями и понимают, что экспрес-
сивное поведение человека может не соответствовать тому, что он 
чувствует на самом деле, у детей из дома ребенка формирования 
интегрированного понимания эмоций в 5–6-летнем возрасте не 
происходит.

Таким образом, дети, растущие в условиях социальной депри-
вации, демонстрируют избирательное понимание эмоций в случае 
соответствия и амбивалентности основных компонентов по срав-
нению с детьми, воспитывающимися в семье.

Рисунки детей из дома ребенка оказались схематичны, а формы 
изображения — жестко закреплены за соответствующей эмоцией. 
Это свидетельствует о том, что дети ориентируются в основном 
на свой эмоциональный опыт и не могут выйти за рамки жестко 
установленных форм.

Как показывают результаты исследования О.А. Прусаковой, 
дети, растущие в семье, к 5–6‑летнему возрасту начинают свободно 
отражать в рисунках как собственные эмоции, так и эмоции друго-
го человека путем изображения адекватной лицевой экспрессии. 
5‑летние дети используют в рисунках и рассказах ситуативный 
контекст, указывающий на причину эмоций, в отличие от млад-
ших дошкольников. В качестве этого контекста выступают собы-
тия чужого эмоционального опыта, которые у них самих могли 
вызывать совсем иные чувства. 6‑летние же дети, обладая более 
развитой моделью психического, понимают достаточность одной 
лишь мимической информации для изображения как своего, так 
и чужого настроения.

В случае изображения радости дети из дома ребенка используют 
портретную форму, но лицевая экспрессия не является адекватной, 
и в этом случае понять эмоцию помогает символ, как правило, жестко 
закрепленный в культуре,— чаще всего это солнце. При изображении 
радости другого человека дети из дома ребенка 5–6 лет, так же как 
и дети из семей 3–4 лет, используют символы, обозначающие эмоцию. 
Изображение печали детьми из дома ребенка символично и жестко 
закреплено. Стоит отметить, что для таких детей символ дома ока-
зался основным для обозначения печали (рисунок 42).
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Дом представляет собой место, где человек находит любовь 
и безопасность (Прихожан, Толстых, 2005). Дети без семьи счи-
тают дом местом печали — отрицательным эмоциональным сим-
волом. Они, как правило, не поясняют такой рисунок. У них нет 
дома, где их окружили бы любовью и где бы они чувствовали себя 
безопасно.

Изображая свой страх, дети прибегают к символическим ри-
сункам, на которых присутствует непрорисованная фигура челове-
ка, не выражающая эмоций. Страх другого человека представлен 
в виде символического персонажа, который не является носителем 
эмоционального состояния, выражающегося через лицевую экс-
прессию. 6‑летние дети из семьи, обладая более развитой моделью 
психического, понимают достаточность портретного изображения 
с одной лишь мимической информацией для изображения как свое-
го, так и чужого настроения. Дети из дома ребенка 5–6 лет рисуют 
портрет с адекватной лицевой экспрессией только в случае изобра-
жения своего гнева, подтверждая тем самым предположение о более 
раннем развитии понимания гнева как необходимом адаптационном 
механизме в условиях закрытого учреждения. Однако при изобра-
жении чужого гнева дети не отражают мимику человека в рисунках, 
демонстрируя тем самым сложности в понимании того, что другой 
человек может испытывать определенную эмоцию, которая будет 
отображена в виде лицевой экспрессии (рисунок 43).

Рис. 42. Изображение печали воспитанником дома ребенка (5,5 лет)
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Полученные результаты могут свидетельствовать о дисгармо-
нии развития понимания эмоций у детей в условиях дома ребенка, 
фиксации на отдельных компонентах, способствующих адаптации 
в социуме, но являющихся недостаточными для адекватного по-
нимания эмоций.

Способность понимать обман в  области основных эмоций 
(радость, печаль, страх, гнев) развивается у таких детей в той по-
следовательности, которая адекватна для адаптации в условиях дет-
ского дома. Дети из детских домов к 9 годам оказываются способны 
распознавать обман в области основных эмоций лучше, чем дети, 
растущие в семье, адаптируясь таким образом к жизни в закрытом 
детском учреждении. Однако во всех остальных областях обмана, 
том числе и в области дополнительных эмоций (отвращение, пре-
зрение, интерес–волнение, вина, удивление, стыд), такие дети де-
монстрируют более слабое понимание, чем дети, воспитывающиеся 
в семье (Найденова, 2007) (см. главу 2).

 Все эти данные показывают, что к 5–6 годам в условиях семей-
ной депривации еще только начинают дифференцироваться пред-
ставления о том, что собственное психическое отличается от психи-
ческого других людей, предсказание чужого поведения формируется 
на основе представлений о последствиях собственного поведения.

Дети, воспитывающиеся в семье, в 5–6‑летнем возрасте до-
стигают уровня наивного субъекта, начиная сопоставлять свои 

Рис. 43. 	Изображение гнева другого человека воспитанником дома ребен‑
ка (5,4 лет)
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внутренние модели с моделями психического других людей (Сер-
гиенко, 2005a). Как показывают результаты нашего исследования, 
дети из детского дома к 5–6 годам вследствии отсутствия семей-
ного опыта и влияния факторов социальной депривации все еще 
находятся на уровне агента, который характерен для детей 4 лет, 
выросших в семье.

Таким образом, дети, растущие в условиях депривации, демон-
стрируют более слабое понимание эмоций и обмана, а следователь-
но, и развитие модели психического, подтверждая предположение 
о том, что важная роль в развитии модели психического принад-
лежит социальному опыту, прежде всего семейному.

Результаты работы позволяют сделать следующие выводы:
1. Дефицит модели психического у детей из дома ребенка вы-

ражается в специфике понимания ими своих эмоций и эмоций 
Другого. Такие дети хуже распознают страх, при распознавании 
гнева проявляется неравномерность дифференциации негатив-
ных эмоций. Гнев дети, растущие в доме ребенка, распознают на 
уровне детей из семьи 5–6 лет, что, возможно, является необходи-
мым адаптационным механизмом в условиях закрытого детского 
учреждения.

2. Дефицит понимания эмоций детьми из дома ребенка про-
является в изображении ими своих и чужих эмоций. Их рисунки 
оказались схематичны, стереотипны и символичны, а формы изо-
бражения жестко закреплены за соответствующей эмоцией. Такие 
дети демонстрируют трудности в  понимании того, что другой 
человек может испытывать определенную эмоцию, которая будет 
отображена в виде лицевой экспрессии.

3. Наиболее ярко дефицит модели психического у детей в усло-
виях семейной депривации проявился в непонимании рассогласо-
вания ситуации и выражения эмоции. Они используют при этом 
неэффективные стратегии, за исключением ситуации гнева. Таким 
образом, когнитивная способность понимать различие между при-
чиной эмоции и ее проявлением у детей в условиях социальной 
депривации, дефицитарна.

4. Полученные результаты понимания эмоций, также как и по-
нимания обмана, позволяют предположить, что ведущая роль 
в развитии модели психического принадлежит социальному опыту, 
прежде всего семейному.
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Таким образом, исследования понимания эмоций в дошколь-
ном возрасте ясно показали, что данная способность имеет вы-
раженную возрастную динамику и проходит в своем развитии 
ряд уровней: четко выделяется уровень ситуативно зависимых 
ментальных моделей понимания психического, на котором пони-
мание эмоций Другого плохо дифференцируется от собственных 
эмоциональных состояний. В младшем дошкольном возрасте дети 
плохо дифференцируют положительные и отрицательные эмо-
ции, что затрудняет чтение ими психических состояний других 
людей, а следовательно, ограничивает успешность социального 
взаимодействия и познания. Понимание эмоций у детей старшего 
дошкольного возраста становится ситуативно менее зависимым, 
дети дифференцируют свои эмоции и эмоции другого человека, при 
этом степень дифференциации и положительных, и отрицательных 
эмоций возрастает. Дети успешно понимают не только внешние при-
знаки ментальных состояний, но и каузальный компонент. Могут 
понимать различия между внешним выражением эмоциональных 
состояний и их причиной.

Ментальные модели психического, их быстрый генезис позво-
ляют описать принципиальные изменения в организации и функ-
циях внутренних моделей.

Принципиальным для понимания реорганизации внутреннего 
ментального мира ребенка является вопрос о соотношении пред-
ставлений и понимания физического и социального мира людей. 
До сих пор мы обсуждали только генезис и особенности модели 
психического, являющейся основой обыденной психологии. Однако 
человек живет и в мире вещей, и мире людей. Как было показано 
в главе 1, различение живого и неживого начинается уже в раннем 
младенческом возрасте и совершенствуется постепенно, шаг за 
шагом, не только за счет накопления новых знаний о мире вещей 
и людей и их законах, но и реорганизации внутренних ментальных 
моделей.

Мы полагаем, что знания о физическом и ментальном мире, 
безусловно, имеют свои особенности. Однако в основе освоения 
этих областей знаний лежит общая способность к установлению 
связей и взаимоотношений между отдельными репрезентациями 
и моделями в более общие когерентные картины миров. Причем мы 
полагаем, что общих сведений о развитии отдельных когнитивных 
способностей или общем интеллектуальном уровне не достаточно 
для анализа данной способности. Поэтому мы попытались подойти 



к данной проблеме с позиций парадигмы «Модели психического», 
логики данной парадигмы и новых методов анализа.

Рассматриваемое в главе 4 исследование понимания физиче-
ского и ментального мира детьми дошкольного возраста включало, 
помимо уже обсуждавшихся выше аспектов модели психического 
(понимание обмана, различение разных видов лжи, чтение эмоций 
и другие), также и понимание физических законов и их причин-
ности. Более того, данное большое исследование включало также 
выборку детей с расстройствами аутистического спектра, которые, 
по общему признанию исследователей, имеют дефицит модели 
психического. Мы полагаем, исходя из нашей общей гипотезы о раз-
витии внутренних ментальных моделей, что дети‑аутисты будут 
иметь не только дефицит модели психического (хотя необходимо 
уточнить его специфику), но и дефицит модели физического мира.
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ГЛАВА 4 
ПОНИМАНИЕ МЕНТАЛЬНОГО И ФИЗИЧЕСКОГО 
МИРА ДЕТЬМИ С ТИПИЧНЫМ РАЗВИТИЕМ 
И РАССТРОЙСТВАМИ АУТИСТИЧЕСКОГО СПЕКТРА

4.1. 	Д етский аутизм: сравнительные исследования развития 
модели психического

В нашем исследовании приняли участие дети с расстройства-
ми аутистического спектра. Поэтому мы считаем необходимым дать 
характеристику данного расстройства.

4.1.1. Аутизм

Впервые аутизм как отдельное заболевание описал Лео Кан-
нер на примере 11 детей в своей знаменитой работе «Аутистические 
нарушения эмоционального контакта», опубликованной 1943 г. 
В этой работе автор предложил называть «ранним детским аутиз-
мом» особые состояния у детей, начинающиеся с первых лет жизни 
и определяемые крайней самоизоляцией. Ранний детский аутизм 
Каннер считал особым расстройством шизофренического спектра, 
подчеркивая его отличие от шизофрении. В клиническое описа-
ние раннего детского аутизма Каннер внес не только собственно 
симптомы аутизма, но и расстройства речи, моторики, поведения, 
стереотипность деятельности, интересов, что позволило выделить 
его как отдельное расстройство. Примерно в это же время австрий-
ский психотерапевт Г. Аспергер в своей диссертации, посвященной 
аутистической психопатии, описал 4 детей со схожими симптомами. 
Как и Каннер, Аспергер считал, что первичным при аутизме следует 
считать нарушение социального взаимодействия, сохраняющееся 
на протяжении всей жизни. Однако можно увидеть различия в опи-
сании этими двумя авторами речевых способностей и моторной 
координации при аутизме. Если Каннер к ключевым симптомам 
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аутизма относил отсутствие коммуникативной функции речи у де-
тей, то Аспергер, наоборот, писал о «свободном и оригинальном» 
использовании языка своими пациентами. Каннер также отмечал 
двигательную ловкость детей, особенно в плане тонкой моторики, 
Аспергер же, в свою очередь, характеризовал своих подопечных как 
неуклюжих, отмечая их трудности как в плане тонкой, так и общей 
моторики.

В дальнейшем описание Каннера и Аспергера расширилось, 
поскольку выяснилось, что клиническая картина раннего детского 
аутизма в зависимости от вида имеет свои особенности. Мы дадим 
общие характеристики симптомов, которые в той или иной степени 
обнаруживаются при всех видах детского аутизма (Башина, 1997; 
1999; Оудсхоорн, 1993): проявления отрешенности, недостаточная 
потребность в общении, стремление к сохранению окружающей сре-
ды («феномен тождества»), своеобразные страхи (отсутствие страха 
темноты, которое можно понимать как извращение безусловного 
рефлекса), своеобразие моторики (двигательные и проприоцептив-
ные стререотипии; двигательная расторможенность или, наоборот, 
заторможенность), своеобразие речи и процесса ее формирования 
(частое отсутствие лепета, гуления, трудности выделения смыс-
ловой структуры речи, трудности в экспрессивной речи, жестовой 
речи, мимике и пантомимике, эхолалии), своеобразное сочетание 
высших и низших эмоций, интеллектуальная неравномерность, сте-
реотипия в поведении, игре, речи, несоответствующее возрасту осо-
знание собственной личности, а также способность к относительной 
компенсации при наличии раннего психотерапевтического лечения.

В связи с неоднозначными подходами к диагностике аутисти-
ческих расстройств в разных странах данные о распространенности 
аутизма у детей колеблются от 4 до 26 случаев на 10000 детской 
популяции. Синдром Каннера (ядерный классический детский 
аутизм) наблюдается с относительно постоянной частотой, со-
ставляя 2–5 случаев на 10000 детей. Аутистические расстройства, 
тесно примыкающие к синдрому Каннера, с нерезко выраженными 
атипичными чертами обнаруживаются в 2,5 случаях на 10000 де-
тей. Синром Аспергера, так называемый высокофункциональный 
аутизм, встречается в 26 случаях на 10000 детского населения. 
Распределение по полу детей с синдромом Каннера соответствует 
в разной литературе от 4:1 до 16:1 мальчиков и девочек соответствен-
но (Ковалев, 1995; Башина, 1999).
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Несмотря на то, что с момента первого описания в психиа-
трии детского аутизма прошло более 60‑ти лет, его этиология 
до сих пор остается до конца не выясненной. За наследственное 
происхождение аутизма говорит отягощенность психическими 
и личностными расстройствами членов семьи пробандов, высо-
кая распространенность аутизма среди сибсов пробандов (в 50 раз 
превышает распространенность в обычной детской популяции), 
уровень встречаемости аутистов в монозиготных парах близнецов, 
который колеблется от 35 до 97,5% (Башина, 1999; Равич‑Щербо 
и др., 2000).

В соответствии с тестом психометрического интеллекта Д. Векс
лера, дети с аутизмом — группа, имеющая низкий уровень интеллек-
та, соответствующий умственной отсталости. По разным данным, 
от 70 до 80% аутичных детей имеют коэффициент ����������������IQ�������������� ниже 70 (Гил-
берг, Питерс, 1998; Баттерворт, Харрис, 2000). Некоторые авторы 
рассматривают синдром Каннера как типичный вариант аутизма 
с низким уровнем интеллекта и синдром Аспергера как типичный 
вариант аутизма с более высоким уровнем интеллекта. С другой 
стороны, аутизм может рассматриваться на основании измерений 
интеллектуального уровня в качестве непрерывного континуума 
различных расстройств, на одном полюсе которого — больные с тя-
желой умственной отсталостью, посередине — больные с синдромом 
Каннера (часто со средней степенью умственной отсталости), а на 
противоположном полюсе — больными с синдромом Аспергера 
(обычно с нормальным или высоким уровнем развития интеллекта) 
(Гилберг, Питерс, 1998).

К настоящему времени в детской психиатрии основу диагно-
стики аутизма составляют три ключевых признака, описанных 
Л. Винг (Аппе, 2006) и отраженных в диагностических критериях 
МКБ–10 (Чуркин, Мартюшов, 2000): качественное ухудшение 
в сфере социального взаимодействия, качественное ухудшение 
в сфере вербальной и невербальной коммуникации и в сфере во-
ображения, крайне ограниченный репертуар видов активности 
и интересов.

Триада нарушений социализации, коммуникации и  вооб-
ражения является основой для психологических исследований 
в области детского аутизма, поскольку она очерчивает основной 
круг проблем и вопросов, нуждающихся в объяснении и решении 
(Аппе, 2006).
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4.1.2. Нарушение социального взаимодействия

Хотя нарушение социального взаимодействия при аутиз-
ме не носит глобального характера, своеобразные черты в плане 
общения с другими резко отличают этих людей от окружающих. 
У большинства аутичных детей отсутствует механизм совместного 
внимания — они не привлекают внимание другого человека к за-
интересовавшему их объекту и сами не отслеживают направление 
его внимания. Это не значит, что у них отсутствует направленный 
взгляд; они используют его в других целях, как, например, просьбу 
достать недосягаемые для них предметы или как способ выделения 
различных элементов из одной группы. Если они хотят, чтобы им 
дали предмет, они подводят человека к этому предмету. Такое пове-
дение является рефлекторным и не несет за собой никакого желания 
разделить внутренний опыт с другим человеком. В отличие от них, 
в норме младенцы, начиная с 9–12 месяцев, могут управлять вни-
манием взрослого человека и ориентироваться на направление его 
взгляда, чтобы понять, на какой объект он смотрит. Они различными 
способами привлекают внимание взрослого человека к определен-
ному объекту, чтобы разделить внутренние ментальные состояния, 
будь то радость, страх и т.п.

Из психологии развития мы знаем, что даже новорожденные 
младенцы при типичном развитии могут имитировать лицевую 
экспрессию (Meltzoff, Moore, 1983; Meltzoff, 1995; Gopnik et al., 2000) 
(см. главу 1), что говорит о предпочтение человеческого лица, голо-
са и биологического движения физическому у младенцев. В свою 
очередь, аутичные дети испытывают затруднения в социальной 
имитации, т.е. имитации мимики и движений тела человека. В экс-
периментальном исследовании Дж. Даусон изучалось развитие 
отдельных функций социального понимания, таких как имита-
ция, эмпатия, ориентация на Другого и совместное внимание (по: 
Gopnik et al., 2000). В блок задач на имитацию входило 15 заданий: 
10 на непосредственную имитацию и 5 — на отсроченную. Эти за-
дачи включали имитацию мимики и движений тела (открывание 
рта, поднятие руки и др.), новые действия с объектом (дотронуться 
рукой до панели и т.д.) и привычные действия (собирание пира-
мидки и т.д.). Тест на эмпатию включал в себя экспериментальную 
ситуацию, в которой взрослый, стукнув молотком себе по пальцу, 
когда забивал гвозди, показывал, что испытывает сильную боль 
и страдание с помощью мимики и голоса. Вопрос состоял в том, 
действительно ли дети могут продемонстрировать участие, ранжи-
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руемое от отсутствия интереса до активного утешения (4‑балльная 
шкала). Тест на ориентирование содержал два социальных (хлопки, 
голос) и два несоциальных (музыка, звук погремушки) слуховых 
сигнала продолжительностью шесть секунд. Совместное внимание 
оценивалось по процедуре, адаптированной Баттервортом и Жар-
ретом: взрослый смотрел на объект, расположенный на дальнем 
расстоянии и от взрослого, и от ребенка. По взгляду ребенка оце-
нивалось, понимает ли он интенции взрослого и смотрит ли он на 
тот же самый объект.

Результаты показали, что дети с аутизмом выполнили все тесты 
на социальное познание хуже типично развивающихся детей и де-
тей с синдромом Дауна. Специальный интерес представляет то, что 
у аутичных детей была найдена корреляция между выполнением 
ими теста на имитацию и теста на эмпатию. Дети, которые хорошо 
имитировали действия взрослого, также демонстрировали участие 
и утешение взрослого и смотрели на экспериментатора в течение 
всей тестовой серии.

Другие данные, полученные в этом исследовании, касались 
тестов на ориентацию. Результаты показали, что дети с аутизмом 
хуже ориентировались на слуховые сигналы, чем дети из других 
групп. Дети с синдромом Дауна и дети с нормальным развитием до-
пустили мало ошибок в ориентации на социальные и несоциальные 
стимулы (0,4 ошибок), в то время как дети с аутизмом допустили 
мало ошибок в ориентации на несоциальные стимулы (0,55), но про-
демонстрировали достоверно больше ошибок в ориентации на со-
циальные стимулы (в среднем 1,8). Это свидетельствует о дефиците 
реагирования на людей у детей с аутизмом. Дефицит имитации, 
ориентации на социальные сигналы и эмпатии у детей с аутизмом 
оказывает большое влияние на дальнейшее развитие у них пони-
мания внутреннего мира других людей.

В качестве одного из главных нарушений социального взаимо-
действия при аутизме многие авторы выделяют трудности опозна-
вания эмоционального состояния. Отсутствие реакций на эмоции 
других людей вследствие их непонимания также является одним 
из диагностических критериев детского аутизма и синдрома Аспер-
гера по МКБ–10 (Чуркин, Мартюшов, 2000). В норме способность 
к пониманию эмоций проявляется еще на первом году жизни, что 
позволяет младенцам не только различать эмоции матери, но и ори-
ентироваться на ее эмоцию в ситуации неопределенности (новое 
место, незнакомые люди т.п.). П. Хобсон (Hobson, 1993) в своем 
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исследовании предлагал детям дошкольного возраста разложить 
фотографии людей, испытывающих различные эмоции, на груп-
пы. Дети с расстройствами аутистического спектра раскладывали 
фотографии, ориентируясь только на пол людей, изображенных на 
них, в то время как дети с типичным развитием ориентировались 
на положительный и отрицательный эмоциональный спектр. Та-
кое «безразличие» к эмоциям Других автор интерпретирует как 
неспособность людей с аутизмом воспринимать эмоциональную 
экспрессию других лиц и отвечать на нее.

4.1.3. Нарушение коммуникации

Нарушения коммуникации, как и нарушения социального 
взаимодействия, могут сильно варьироваться как у различных 
людей, так и у одного человека в зависимости от возраста и интел-
лектуальных способностей. У детей с аутизмом могут полностью 
отсутствовать речь и жесты, или могут быть только эхолалии (не-
посредственное или отсроченное повторение слов и звуков), или же, 
напротив, «взрослая» беглая речь, но используемая неподобающим 
образом (бесконечные монологи на интересующую тему, отсутствие 
реакции на реплики окружающих). Некоторые исследователи от-
мечают, что, несмотря на грамматически и фонетически сохранную 
речь, большинство аутистов испытывают трудности в прагматике — 
т.е. в правильном применении слов исходя из контекста (Rollins, 
1999). Ребенок может понимать все, что ему говорят, буквально. 
Например, одна мама говорила своему сыну‑аутисту, когда тот делал 
что‑то, по ее мнению, неподобающее: «Не делай так! Ты хочешь быть 
нормальным?», пока не спросила, понимает ли он значение слова 
«нормальный» (normal), на что тот ответил: «Да. Это то, что напи-
сано у нас на стиральной машине» (имелся в виду режим стирки) 
(Howlin et al., 1999).

На сегодняшний момент эти варианты нарушения коммуника-
ции широко изучаются в экспериментальных исследованиях. Опи-
сано несколько нарушений речи, характерных именно для аутизма 
(по: Аппе, 2006): отсутствие речи или ее задержка без компенсации 
с помощью использования жестов; отсутствие реакции на речь дру-
гих людей (в частности, на собственное имя) при сохранном слухе; 
стереотипное использование речи (повторение телевизионной 
рекламы); замена местоимений («ты» вместо «я»); использование 
обычных слов в необычном значении; значительные нарушения 
способности вступать в диалог и поддерживать его; нарушения про-
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содики (ритма, интонации, ударений) и т.д. Подобные нарушения 
отмечаются и в плане невербальной коммуникации: отсутствие или 
необычное использование жестов и мимики.

4.1.4. Нарушение воображения

Нарушения способности к воображению у детей с аутизмом 
обнаруживаются уже в раннем детстве и проявляются в отсутствии 
символической игры (или игры «понарошку», как ее еще называ-
ют). Как мы знаем, в возрасте около 2 лет ребенок уже может пред-
ставлять себе неявные или несущественные свойства объектов, 
что проявляется в замене одного предмета в игре другим. Ребенок 
может скакать на палочке, представляя, что это лошадь, или «ва-
рить» воображаемый суп в детской кастрюльке. В свою очередь, 
игры детей с аутистическими расстройствами в большинстве своем 
стереотипны и подчинены поиску аутостимуляции — слуховой, 
тактильной, зрительной: верчение перед глазами колесиками ма-
шинки, потряхивание различными предметами для извлечения 
звуков, облизывание предметов, выстраивание предметов всегда 
в четко определенном порядке и т.п.

С возрастом стереотипная предметная игра может привести 
ребенка с аутизмом к формированию стереотипных интересов, на-
пример, увлечение схемой метрополитена, номерами квартир знако-
мых, флагами стран, произведениями умерших композиторов и т.п. 
Природа этих интересов определяется не столько их содержанием, 
сколько узостью и изолированностью от жизни.

Дети с аутизмом даже свое ближайшее окружение находят 
непредсказуемым и непонятным. Как мы уже говорили, уровень 
нарушения социального поведения аутичных детей варьируется 
от полного ухода через пассивность до стереотипного поведения. 
Хотя в большинстве случаев дети с аутизмом являются умственно 
отсталыми и некоторые их симптомы можно отнести за счет этого 
факта, это не может полностью объяснить трудности, которые они 
испытывают в социальном взаимодействии. Во‑первых, потому, 
что есть дети с аутизмом, имеющие нормальный уровень IQ, и, 
во‑вторых, потому, что умственно отсталые неаутичные дети, напри-
мер, дети с синдромом Дауна, являются социально компетентными 
относительно своего умственного возраста.

Понимание этих особенностей направляет исследования при-
роды нарушений социального познания аутичных детей. Именно 
поэтому в настоящее время наибольшую популярность приобрела 
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теория дефицита модели психического при аутизме, согласно ко-
торой триада поведенческих нарушений при аутизме (социализа-
ции, коммуникации и воображения) обусловлена повреждением 
фундаментальной человеческой способности понимать внутренние 
состояния других людей (их желания, эмоции, ожидания и т.п.) 
(Baron‑Cohen et al., 1985).

4.1.5. Теория дефицита развития модели психического  
      при аутизме

Впервые о дефиците модели психического при аутизме вы-
сказались С. Барон‑Коэн, А. Лесли и Ю. Фритт в 1985 г. в работе 
«Имеют ли аутисты “модель психического”?» (Baron‑Cohen et al., 
1985), экспериментально показав неуспешность детей с аутизмом 
в понимании неверных мнений с помощью теста «Салли – Энн» 
(подробнее см. главу 1).

С этого момента и  по сегодняшний день теория дефицита 
модели психического у людей с расстройствами аутистического 
спектра развивается очень бурно. В многочисленных экспериментах 
наглядно продемонстрировано, что большинство детей с аутиз-
мом несостоятельны в понимании желаний, намерений, мнений 
и других ментальных состояний (Baron‑Cohen, 2000b). Кроме того, 
клинические наблюдения за людьми с аутизмом в возрасте от 10 
до 25 лет позволили исследователям выявить (Howlin et al., 1999) 
последствия дефицитарного развития модели психического при 
данном заболевании:

1.	 Непонимание чувств и  эмоциональных переживаний 
Другого.

2.	 Невозможность учитывать то, что знает Другой.
3.	 Невозможность устанавливать дружеские связи.
4.	 Невозможность учитывать уровень интересов слушающего.
5.	 Невозможность определять намерения говорящего.
6.	 Невозможность понимать недоразумения.
7.	 Невозможность понимать обман и обманывать.
8.	 Непонимание связи между действиями других людей.
9.	 Непонимание «неписанных правил».

С. Барон‑Коэн, являющийся ведущим исследователем в этой 
области, предложил блоковую нейрокогнитивную модель для объ-
яснения дефицита модели психического при аутизме (Baron‑Cohen, 
1995). По его мнению, имеющиеся факты указывают на то, что при 
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аутизме оказывается нарушенным механизм совместного внима-
ния. Как мы уже указывали, аутичные дети часто не демонстрируют 
ни малейшей формы «общего внимания». Барон‑Коэн предпола-
гает, что при аутизме дефицит зрительного совместного внима-
ния является следствием более глубокого нарушения механизма 
общего внимания, и влечет за собой нарушения в развитии модели 
психического: триадичные представления (Я – Другой – Объект) 
не могут быть построены в какой‑либо модальности. Дефицитар-
ность механизма совместного внимания препятствует развитию 
следующего модуля, и все аспекты механизма модели психического 
оказываются нарушенными (Baron‑Cohen, 1995).

Исследователи дефицита модели психического при аутизме 
задавались вопросом о  том, являются  ли трудности аутичных 
детей при понимании психических состояний просто частью об-
щих проблем понимания репрезентаций? В понимании А. Лешли 
(1994, 2000) метарепрезентации относятся к специфическим (из 
4‑х частей) отношениям между агентом и его пропозициональны-
ми установками в репрезентации некоторых аспектов мира. Его 
гипотеза состоит в том, что аутичные дети имеют трудности с пред-
ставлением психических репрезентаций других людей, т.е. мыслей 
или психических состояний. Однако могут ли дети с аутизмом 
представлять другие типы репрезентаций?

Существует много типов не‑психических репрезентаций, 
например, такие социально используемые репрезентации, как 
картины, фото и др. В исследованиях (Zaitchik, 1990; ������������Leekam������, ����Per-
ner, 1991; Leslie, Thaiss, 1992) сравнивалось понимание неверных 
мнений и понимание фотографий, на которых изображено неак-
туальное состояние реальности («ошибочные фото»). Авторами 
были разработаны задачи («ошибочные фото»), которые по своей 
структуре очень напоминали задачи на понимание неверных 
мнений. Ребенок фотографировал с помощью полароидной фото-
камеры сцену, где объект находился в одной позиции (А). Пока 
ребенок и экспериментатор ждали, когда фото проявится, сцена 
менялась: объект перемещался в другое место (В). Эксперимента-
тор спрашивал ребенка о том, в каком месте объект будет на фото. 
Эти исследования показали, что дети с аутизмом безошибочно 
делали вывод о том, что было изображено на фото, даже когда оно 
не соответствовало действительному местонахождению объекта. 
Это контрастировало с плохим выполнением ими тестов на по-
нимание неверных мнений.
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Ключевое отличие этих задач в том, что в тестах на понимание 
неверных мнений действующее лицо, мнение которого надо пред-
сказать, видит объект в определенном месте, а потом, во время его 
отсутствия, объект перемещается в другое место. Таким образом, 
у действующего лица складывается неверное мнение о местора-
сположении объекта. В задачах на понимание «ошибочных фото-
графий» камера фотографирует объект в определенной позиции, 
а потом объект перемещается, в то время как камера уже не исполь-
зуется. Поэтому камера сохраняет картину, которая противоречит 
реальному местоположению объекта. Результаты, показанные 
детьми с аутизмом по этим двум тестам, интерпретируются как 
доказательство того, что у них нарушено понимание только мен-
тальных репрезентаций, но не физических.

Пилотажное исследование самоотчета внутреннего опыта трех 
очень способных людей с аутизмом показало, что эти испытуемые 
описывали свое ментальное содержание полностью в терминах 
«картинок в голове» (Happe, 1994b). Это контрастирует с отчетом 
нормальных испытуемых, использующих смешанные описания, 
включающие и внутреннюю речь, и картинки, и «чистые мысли» (со 
словами или образами, представленными в сознании). Интересно, 
что в этой маленькой группе испытуемых с аутизмом способность 
давать отчет о внутреннем опыте была близко связана с успешно-
стью выполнения стандартных задач на модель психического и не 
зависела от уровня интеллекта. Это свидетельствует о том, что по-
нимание внешних репрезентаций, таких как картинки, приводит 
к некоторому пониманию ментальных репрезентаций, таких как 
мнения.

Д. Рассел (Russell et al., 1991) ключевым нарушением у детей 
с аутизмом считает «неспособность ребенка сдерживать движение 
к объекту». Он утверждает, что неудачи аутичных детей в задачах 
на неверные мнения отражают не дефицит ментализации, а скорее 
специфические трудности преодоления перцептивного притяжения 
(привлекательности) объекта в его реальном местонахождении. 
Этот дефицит может являться причиной неудач таких детей в вы-
полнении задач на ментализацию, таких как обман, где правильный 
ответ включает указание на пустую локализацию и сдерживание 
ответа о действительной локализации спрятанного объекта. Это 
предположение было специально проверено Расселом с коллегами 
(1991), которые сравнили результаты выполнения аутичными деть-
ми теста «неверные мнения» (с изменением местоположения пред-
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мета) с их успешностью в задаче «Окна» («windows task»), в которой 
победитель получает приз в виде леденцов. В этой игре горстка 
леденцов насыпается в одну из двух коробок, в каждой из которых 
проделано окошко, так что содержимое коробки может видеть 
только испытуемый, а экспериментатор (который является одно-
временно и противником) не видит. Испытуемый должен указать 
своему сопернику, в какую из двух коробок ему следует заглянуть, 
чтобы отыскать леденцы, при этом испытуемый может выиграть 
леденцы, путая соперника, показывая ему на пустую коробку. Авто-
ры обнаружили, что дети с аутизмом реже использовали стратегию 
обмана и во многих случаях постоянно (до 20 раз) указывали на 
коробку с призом, несмотря на то, что при этом леденцы достава-
лись противнику. Неуспех в этой задаче сопровождался низкими 
показателями по тесту на понимание неверных мнений. Исходя 
из этого авторы сделали предположение, что трудности аутистов 
при выполнении обоих заданий могут быть обусловлены скорее 
снижением способности подавлять реакцию на наиболее яркий при-
влекательный стимул (правильное местонахождение шарика в тесте 
«Салли – Энн» или леденцов в задаче «Окна»), чем более локальным 
нарушением в виде дефицита модели психического. Напомним, что 
подобное поведение наблюдалось и у шимпанзе, которые не могли 
преодолеть «притягательности» большой кучки орехов, указывая 
на нее, хотя она доставалась противнику (см. главу 1).

Однако эти утверждения оказываются необоснованными, если 
вспомнить, что дети с аутизмом правильно отвечают на вопрос 
о неактуальном состоянии реальности в задачах с фотографиями 
(Zaitchik, 1990). Если бы они не могли подавлять свой ответ о дей-
ствительном местонахождении объекта, они бы говорили о том, где 
объект находится в данный момент, а не о том, что действительно 
изображено на фотографии. Многие исследователи не отрицают, что 
неудачи аутичных детей в задачах на неверные мнения отражают их 
дефицит ментализации, но не соглашаются с тем, что он является 
главным или первичным психологическим нарушением при аутиз-
ме. Альтернативные теории указывают на два явных слабых места 
концепции дефицита ментализации: не все люди с аутизмом не ре-
шают задачи на неверные мнения, и дефицит ментализации может 
быть вторичным, т.е. происходить от других первичных нарушений.

В каждом исследовании аутичных детей в задачах на мента-
лизацию процент детей, решивших их, варьируется от 15% до 60% 
(��������������������������������������������������������������Happe���������������������������������������������������������, 1994b). В отличие от детей контрольной группы (с типич-
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ным развитием или умственно отсталых), большинство аутистов 
того же ментального возраста значительно хуже решают такие 
задачи. Однако тот факт, что некоторые аутичные дети справля-
ются с задачами на неверные мнения, может рассматриваться как 
серьезный недостаток теории дефицита ментализации при аутизме.

Д. Боулер (по: ������������������������������������������Happe�������������������������������������, 1994b) исследовал 15 высокофункцио-
нальных взрослых аутистов, которые успешно справлялись с за-
дачами на ментализацию на двух уровнях сложности. По мнению 
автора, этот успех в задачах на неверные мнения при наличии на-
рушений, наблюдаемых в реальной жизни, свидетельствует в пользу 
первичного психологического дефицита не в ментализации, а в при-
менении имеющихся знаний.

Хотя Боулер рассматривал свой результат как доказательство 
необоснованности идеи о дефиците ментализации при аутизме, 
его теория похожа на объяснение успеха при решении этих задач, 
данное Ю. Фрит (1992). Она утверждала, что хотя некоторые люди 
с аутизмом справляются с задачами на неверные мнения, в дей-
ствительности у них нет способности к ментализации. Скорее, 
эти испытуемые нашли стратегию решения таких задач, которая, 
однако (в отличие от правильной ментализации), не переносится 
в реальные социальные ситуации. Хотя часть людей с аутизмом 
решают «Салли – Энн» тест, немногие выполняют все задачи, если 
им предъявляется целая батарея различных заданий на неверные 
мнения. Аппе (��������������������������������������������������Happe���������������������������������������������, 1994b) обнаружила, что даже те аутисты, ко-
торые справляются со стандартными задачами на неверные мнения, 
могут допускать ошибки в более сложных тестах, где от них требу-
ется объяснить мотивацию говорящего в случае двойного обмана 
или недоразумения.

Тем не менее, большинство исследователей приравнивают 
правильное решение задач на неверные мнения к обладанию спо-
собностью к ментализации. С. Озонофф с коллегами (по: Gopnik 
et al., 2000) провели исследование с участием 23 детей с аутизмом 
со средним IQ с использованием батареи тестов на модель пси-
хического, функцию программирования и контроля и задач на 
эмоциональное восприятие для оценки «первичного дефицита». 
Функцию программирования и  контроля они определяли как 
включающую разнообразные тесно связанные, но в принципе раз-
личные психические операции, такие как планирование, работа 
с информацией, хранящейся в кратковременной памяти, поддер-
жание ряда представлений и переключение с одного ряда на другой, 
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а также подавление определенных реакций. Для оценки функции 
программирования и контроля авторы применяли Висконсинский 
тест сортировки карточек («The Wisconsin Card Sorting Test») и за-
дачу «Ханойская башня» («The Tower of Hanoi task»). При решении 
Висконсинского теста сортировки карточек испытуемый должен 
вывести периодически изменяемое правило для сортировки карто-
чек (по цвету, форме или количеству), используя обратную связь от 
экспериментатора о правильности сортировки. В задаче «Ханойская 
башня» испытуемый должен воспроизводить конфигурацию дисков 
на трех колышках, придерживаясь определенных правил, которые 
требуют от него планирования своих действий.

По сравнению с контрольной группой с таким же уровнем 
вербального интеллекта, испытуемые с аутизмом показали более 
серьезные нарушения функции программирования и контроля, чем 
способности к ментализации. Исходя из этих результатов авторы 
утверждали, что функция программирования и контроля является 
лучшим кандидатом, чем дефицит ментализации, на роль первич-
ного и основного нарушения при аутизме. Однако они не отказыва-
лись от представления о дефиците ментализации при объяснении 
нарушений социализации и коммуникации у детей с аутизмом. Они 
обсуждали возможную связь между этими двумя психологически-
ми дефицитами. Дефицит функции программирования и контроля 
может быть результатом проблем в ментализации, а они, в свою 
очередь, могут быть результатом дефицита функции программиро-
вания и контроля, или оба этих дефицита могут быть результатом 
третьего фактора. Основываясь на полученном в их исследовании 
факте, что существуют некоторые люди с аутизмом, которые имеют 
проблемы с функцией программирования и контроля, но не имеют 
дефицита ментализации, авторы заключили, что за эти два нару-
шения у большинства людей с аутизмом должен быть ответственен 
некий третий дефицит. Интересно, что они постулировали этот 
третий фактор не на психологическом, а на биологическом уровне: 
нарушение в префронтальной коре.

С. Роджерс и Б. Пеннингтон (по: Happe, 1994b) предположили, 
что первичным при аутизме является ранний социально‑когни
тивный дефицит, который обусловливает в дальнейшем дефицит 
ментализации и проблемы в понимании эмоций. Они утвержда-
ли, что младенцы с аутизмом могут иметь дефицит способности 
к имитации и разделению эмоционального состояния. По их мне-
нию, этот дефицит разрушает способность аутичного младенца 
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разделять аффект с матерью, что, в свою очередь, влияет на по-
строение ребенком социальных репрезентаций и его способность 
к ментализации.

Роль нормальной младенческой имитации в  социальном 
развитии также обсуждалась в работе Э. Мелтзоффа и Э. Гопник 
(Gopnik et al., 2000). Способность новорожденных младенцев 
имитировать лицевую экспрессию привела авторов к  выводу, 
что врожденная амодальная схема тела позволяет привести на-
блюдаемую визуальную информацию в соответствие с ощуще-
нием (проприоцептивной информацией). Авторы полагают, что 
имитация фактически может быть источником «эмоционального 
заражения»: примеряя на себя выражение лица другого человека, 
младенец может испытать ту же самую эмоцию. В случае аутизма 
врожденная система имитации, позволяющая ребенку иденти-
фицировать взрослого как «кого‑то подобного мне», является на-
рушенной. Это отсутствие «внутреннего начального состояния» 
будет ограничивать появление у ребенка способности к понима-
нию ментального мира других людей.

Й. Пернер (1991) предположил, что отсутствие у аутичных де-
тей способности к ментализации может быть результатом раннего 
дефицита, который нарушает способность ребенка накапливать 
нормальный социальный опыт. Взгляд Пернера на нормальное 
развитие привел его к гипотезе о том, что ребенок с аутизмом тер-
пит неудачу в развитии репрезентационной теории распознавания 
психических состояний. Это, как он утверждает, обусловлено не-
которыми биологическими причинами, такими как неспособность 
к быстрому переключению внимания, которые, в свою очередь, 
разрушают соответствующий опыт и базу, необходимую для нор-
мального развития репрезентации.

Таким образом, новейшие психологические теории дефицита 
ментализации при аутизме сфокусированы на отдельных возмож-
ных его причинах. Большинство исследователей сосредоточены 
или на раннем нарушении в накоплении социального опыта (����Hob-
son, 1993; Gopnik et al., 2000), т.е. принимают социальный фактор 
как главную причину, или на побочных факторах, обусловленных 
биологическими причинами (Perner, 1991). Но практически все 
теории воспринимают модель психического как обособленную 
линию развития.
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4.2.	П роблема понимания ментального мира типично 
развивающимися детьми и детьми с расстройствами 
аутистического спектра

Анализ данных экспериментальных исследований, прове-
денных в русле подхода «Модель психического» за последние 20 
лет, позволил выделить отдельные составляющие модели психи-
ческого в детском возрасте, которые в дальнейшем обеспечивают 
понимание детьми ментального мира других людей. Результаты 
теоретического анализа дают возможность составить представле-
ние о содержании процесса понимания ментального мира других 
людей в детском возрасте. Поскольку исследование становления 
способности к пониманию ментальности является относительно 
молодой областью психологии развития, парадигма «Модели 
психического» не имеет таких четких этапов и развернутых клас-
сификаций каждого возрастного периода, в отличие от описания 
развития интеллекта. В главе 1 были описаны основные харак-
терные составляющие модели психического и  их предикторы. 
Поэтому мы сравним формирование отдельных составляющих 
модели психического при типичном развитии и при расстройствах 
аутистического спектра.

4.2.1. Имитация

Одним из самых ранних предикторов развития модели пси-
хического считается способность к подражанию (подробнее см. 
главу 1).

Исследования младенцев показывают, что даже новорожден-
ные имеют способности к имитации лицевой экспрессии: высовы-
ванию языка, открыванию рта и сжиманию губ (Meltzoff, Moore, 
1983; Meltzoff, 1995; Gopnik et al., 2000). В работах Э. Мелтзоффа и М. 
Мура было продемонстрировано, что младенцы активно пытаются 
приспосабливать свои жесты к тем жестам, которые они видят. Кро-
ме того, они даже делают попытки имитировать те жесты, которые 
они не могут повторить в принципе (например, высовывание языка 
вправо‑влево) (Meltzoff, Moore, 1983).

Гопник и Мелтзофф (Gopnik et al., 2000) предполагают, что 
младенцы соотносят свои собственные кинестетические ощущения 
с наблюдаемыми действиями Других, что означает сравнение их 
репрезентаций. Эти абстрактные репрезентации позволяют мла
денцам делать систематические «умозаключения»: «Если я вижу 
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высунутый язык, я могу предположить, что, сделав определенные 
движения, я сделаю то же самое». Таким образом, авторы приходят 
к выводу, что имитация может являться источником «эмоцио
нального заражения»  — имитируя выражения лица взрослого 
человека, ребенок может начать испытывать такие же эмоции.

Нарушения подражания в детском возрасте у людей с аутисти-
ческими расстройствами в основном сводятся к дефициту способно-
сти к социальной имитации. В исследовании С. Роджерс с коллегами 
(Rogers et al., 2003) изучалась природа нарушения имитации при 
аутизме. Наряду с детьми с расстройствами аутистического спектра 
(средний возраст 2 года 10 месяцев) в исследовании участвовали 
типично развивающиеся дети (средний возраст 1 год 9 месяцев), 
дети с Х‑фрагильной хромосомой и дети с задержкой развития раз-
личной этиологии (средний возраст 2 года 10 месяцев). Кроме задач 
на социальную имитацию (высунуть язык вправо‑влево, катить 
мяч по столу экспериментатору, послать «воздушный поцелуй») 
в исследовании применялись задания на имитацию действий с объ-
ектами (ударить одним предметом по другому, нажать на пищащую 
игрушку локтем) и имитацию действий руками (одновременно 
сжимать‑разжимать ладошки, похлопать себя одной рукой по гру-
ди, похлопать руками по коленям). Было обнаружено, что дети 
с аутистическими расстройствами хуже, чем дети из других групп, 
справляются с задачами на социальную имитацию и имитацию дей-
ствий с объектами. Таким образом, дефицит имитации при аутизме 
затрагивает не просто способность к подражанию, но и является 
неотъемлемой частью нарушения социального взаимодействия.

4.2.2. Общее внимание

В период между 9 и 14 месяцами жизни появляется новый 
аспект становления модели психического — общее или разделенное 
внимание (Shared‑Attention‑Mechanism). Основное значение общего 
внимания состоит в том, что ребенок и взрослый испытывают одни 
и те же психические состояния по отношению к объекту или собы-
тию. Ребенок не только замечает, на какой объект смотрит другой 
человек, но и с помощью указательного жеста направляет внимание 
Другого на интересующий его предмет. В состоянии общего внима-
ния младенцы начинают идентифицировать ментальные состояния 
свои и других людей, направленные на один и тот же объект. Они 
научаются тому, что объект внимания взрослого человека может 
вызвать положительные или отрицательные эмоции, что является 
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начальным пунктом социальных референций (по: Сергиенко, 2002а) 
(cм. главу 1).

Возможность управлять вниманием другого человека играет 
критическую роль в социальном взаимодействии. Во многих экс-
периментальных исследованиях показаны нарушения способности 
отслеживать и привлекать внимание другого человека у детей с ау-
тистическими расстройствами по сравнению с типично развиваю-
щимися детьми (Dawson et al., 2004). Кроме того, в исследованиях 
домашних видеозаписей празднования первого Дня рождения де-
тей, которым впоследствии был поставлен диагноз «аутизм», было 
обнаружено, что эти дети мало привлекали внимание других людей 
и практически не использовали продекларативный указательный 
жест для привлечения внимания другого (Osterling et al., 1994). 
С. Барон‑Коэн, автор модульной теории «Модели психического» 
(глава 1), утверждает, что при аутизме дефицит зрительного общего 
внимания является следствием более глубокого нарушения механиз-
ма общего внимания (SAM) и влечет за собой нарушения в развитии 
модели психического: триадические представления отношений 
(Я – Другой – Объект) не затрагивают какой‑либо одной модаль-
ности (Baron‑Cohen, 1995), т.е. ребенок не воспринимает другого 
человека как способного направлять внимание на те или иные объ-
екты. По мнению Барона‑Коэна, дефицитарность механизма общего 
внимания препятствует развитию следующего модуля, и все аспекты 
механизма модели психического оказываются нарушенными.

4.2.3. Символическая игра и различение кажущегося  
      и реального

В 1,5–2 года ребенок уже может представлять себе неявные или 
несуществующие свойства объектов, что необходимо для развития 
воображения и символической игры. В терминологии Ж. Пиаже, 
символическая игра заключается в «ассимиляции» (приспособле-
нии к внутренним мыслительным схемам) реальности с помощью 
индивидуальных знаков — символов (Пиаже, 1997). Символическая 
игра включает представление, образ отсутствующего объекта и обо-
значение его другим объектом, связь между которыми является 
субъективной. Например, ребенок в игре заменяет воображаемую 
лошадь реальной палкой, представляя, что скачет на лошади. Таким 
образом, ребенок одновременно знает, что палка —это в реальности 
палка, но абстрагируется от этого знания и приписывает ей новые 
свойства, придает новый смысл.
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В классическом эксперименте на понимание смысла симво-
лической игры двухлетний ребенок смотрит, как мать использует 
банан в качестве телефона. Он сможет понять ее поведение, только 
сделав вывод о том, что мать представляет, что банан — это телефон. 
2‑летние дети вполне способны сделать это (Leslie, Roth, 1993). Для 
того чтобы ребенок мог переключить свое внимание с поведения 
на ментальные состояния, являющиеся причиной этого поведе-
ния, соответствующие процессуальные механизмы должны раз-
вертывать систему представлений о ментальных состояниях, или 
метарепрезентаций.

Было проведено множество исследований, результаты кото-
рых показали, что дети с аутизмом демонстрируют ненормально 
низкий уровень спонтанной символической игры (Baron‑Cohen, 
1987; Riguet et al., 1981; Sigman���������������������������������, �������������������������������Ungerer������������������������, 1984). Авторы этих ис-
следований предполагают, что неразвитость символической игры 
у детей с аутизмом, а также их трудности в понимании ментальных 
состояний обусловлены одной причиной — нарушением развития 
модели психического.

Результаты тех исследований, в которых испытуемые контро-
лировались по фактору речи, показали, что понимание смысла 
символической игры детьми с аутизмом не нарушено (Jarrold et 
al., 1994). Эти данные свидетельствуют о том, что дети с аутизмом 
в определенных обстоятельствах могут продуцировать и понимать 
индивидуальную символическую игру, хотя надо заметить, что для 
них характерно очень низкое качество символизации, и у них может 
отсутствовать креативность и гибкость, свойственная здоровым 
детям.

Еще Ж. Пиаже указывал на то, что ребенок испытывает опреде-
ленные сложности при различении внешнего вида вещей и того, чем 
они являются на самом деле (Пиаже, 1997). Дж. Флейвелл с колле-
гами (по: Баттерворт, Харрис, 2000) обнаружили, что нормальные 
дети с 4 лет способны различать видимость и реальность, судить 
об объектах, сходных по виду, что может ввести в заблуждение. 
Например, видя восковый предмет в форме яблока, они могут ска-
зать, что это нечто, похожее на яблоко, но в действительности это 
восковой предмет. В отличие от типично развивающихся детей, 
большинство детей с аутизмом не различают видимость и реаль-
ность. В исследовании С. Барона‑Коэна (Baron‑Cohen, 2000b) детям 
давали пластиковый шоколад и спрашивали: «Что это?» Все дети 
отвечали, что это шоколад. Затем им давали возможность взять его 
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в руки и обнаружить, что в действительности это пластик. Затем 
задавали два вопроса: вопрос на видимость: «На что это похоже?» 
и вопрос на реальность: «Что это в действительности?» Большин-
ство аутичных детей отождествляли реальный и видимый объект. 
А сколько аутичных детей пытались есть пластиковый шоколад! 
Барон‑Коэн утверждал, что эти результаты свидетельствуют о том, 
что дети с расстройствами аутистического спектра неспособны кон-
цептуализировать свои знания о мире — вместо этого они находятся 
под властью перцептивной информации.

4.2.4. Понимание намерений и желаний

К полутора годам ребенок начинает понимать намерения 
других людей: дети могут делать вывод о намерении персонажа даже 
исходя из его неуспешных действий (�������������������������������Meltzoff�����������������������, 1995) и понимают раз-
личия в предпочтении еды (Repacholi, Gopnik, 1997). В исследовании 
А. Мелтзоффа экспериментатор на глазах ребенка осуществлял 
безуспешные попытки произвести какое‑либо действие: нажать 
на кнопку или протащить один объект через другой. Полутора-
годовалые дети производили успешные действия, несмотря на то, 
что перед этим видели только намерения взрослого. Но понима-
ние желаний других людей, а также того, что эти желания лежат 
в основе поведения, развивается только к 2 годам. Так, дети могут не 
просто говорить о своих желаниях: «Хочу пить!», «Дай поиграть!», 
но и связывать их со своим поведением: «Вкусно! Съем еще печенье». 
(Wellman, Lagattuta, 2000) (подробнее см. главу 1).

Этот небольшой временной разрыв в понимании двух мен-
тальных состояний — намерений и желаний — объясняется их 
различиями, по крайней мере, по трем пунктам (Phillips et al., 1998). 
Во‑первых, у нас могут быть конфликтующие желания, но не наме-
рения (например, я хочу справлять Новый год дома и в то же время 
я хочу поехать в гости, но я не могу намереваться осуществить оба 
действия одновременно). Во‑вторых, мы можем хотеть невозможно-
го, но не можем намереваться это сделать, поскольку это нереально 
(я могу хотеть иметь крылья, но я не намереваюсь их иметь). И, 
наконец, в‑третьих, намерение можно осуществить только одним 
действием, в то время как удовлетворить желание я могу разными 
способами (я хочу съесть морковь и мне все равно, какую морковь 
я буду есть: выращенную самостоятельно, купленную в магазине 
или взятую у друга. Но если я намереваюсь вырастить морковь, 
то могу осуществить это только одним способом).
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Изучение понимания намерений в клинической психологии 
показало, что в определенных ситуациях дети с расстройствами 
аутистического спектра понимают намерения других людей, на-
блюдая за их поведением. В исследовании М. Карпентер с коллегами 
(����������������������������������������������������������������Carpenter������������������������������������������������������� ������������������������������������������������������et���������������������������������������������������� ���������������������������������������������������al�������������������������������������������������., 2001) изучалось понимание неосуществленных на-
мерений детьми с аутизмом и детьми с задержкой развития. В дан-
ном исследовании была использована модифицированная версия 
эксперимента А. Мелтзоффа (Meltzoff, 1995). Дети наблюдали за 
тем, как экспериментатор выполнял целенаправленное действие 
(например, завязывал узел на веревке), как пытался выполнить 
целенаправленное действие (пытался завязывать узел, но у него 
не получалось) и производил действия, не связанные с объектом 
(манипулятивные действия). Дети из всех групп более часто сами 
выполняли целенаправленные действия, когда наблюдали за ними 
или за их попытками, чем в случае манипуляции с объектом. Ав-
торы сделали вывод, что дети с аутизмом, как и дети с задержкой 
развития, не отличаются от типично развивающихся детей в по-
нимании неосуществленных намерений.

Прямо противоположные результаты были получены в иссле-
довании понимания различия между намеренными и случайными 
(ненамеренными) действиями (�������������������������������������Phillips����������������������������� ����������������������������et�������������������������� �������������������������al�����������������������., 1998). В этом экспе-
рименте дети расстреливали из водяного пистолета пластиковые 
стаканчики, внутри которых иногда находились призы; при этом 
стаканчики могли падать как от попадания в них, так и случайно. 
Намеренное действие (попадание в стаканчик) могло не приводить 
к получению приза, в то время как ненамеренное действие (случай-
ное падание стаканчика) — приводить. Было четыре возможных 
исхода ситуации: не осуществлено намерение (попасть в стакан-
чик), но удовлетворено желание (получить приз); осуществлено 
намерение, но не удовлетворено желание; желание и намерение не 
удовлетворены, и оба ментальных состояния удовлетворены. После 
того как дети производили выстрел, их спрашивали о том, какой 
стаканчик они намеревались сбить и какой стаканчик в действи-
тельности упал. Было показано, что дети с аутизмом и дети со сни-
женным интеллектом хуже различали намеренные и ненамеренные 
действия, чем 5‑летние типично развивающиеся дети.

Неспособность детей с аутизмом понимать желания человека 
по их внешним проявлениям в поведении была продемонстриро-
вана в исследованиях С. Барона‑Коэна с коллегами (Baron‑Cohen, 
Cross, 1992). Ребенку предъявлялась картинка, в центре которой 
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находилось пиктографическое изображение лица мальчика, а 
в четырех углах — изображения разных сладостей (конфеты, шо-
колад, леденцы т.п.). Направление глаз мальчика указывали на тот 
предмет, который он «хочет». Детям задавался вопрос: «Что хочет 
Чарли?» (рисунок 44).

Было обнаружено, что аутичные дети не ориентировались на на-
правление взгляда человека для понимания его желаний даже тогда, 
когда им напрямую задавался вопрос о том, куда смотрит человек. 
По мнению авторов, эти результаты свидетельствуют о неспособ-
ности детей с расстройствами аутистического спектра использовать 
зрительный контакт как источник информации о ментальных со-
стояниях другого человека, что, в свою очередь, затрудняет пони-
мание ими не только желаний, но и других ментальных состояний 
(например, эмоций).

4.2.5. Понимание источника знаний и различий между  
      ментальным и физическим опытом

К 3 годам у детей развивается понимание того, что другой 
человек может не знать чего‑то, что знают они — это помогает им 
в дальнейшем эффективно общаться. Такое осознание отличия 
собственных знаний от знания другого подводит фундамент под 
понимание обмана — обман явно не удастся, если вы не можете про-
следить за тем, что другой человек знает или не знает.

С. Пратт и П. Брайнт (по: Baron‑Cohen, 2000b) утверждали, что 
типично развивающиеся 3‑летние дети могут понимать принцип 

Рис. 44. 	Задача на исследование возможности использования направле‑
ния взора как показателя желания «Что хочет Чарли?»
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«видение приводит к знанию», когда им предлагается история 
с двумя персонажами, один из которых смотрит внутрь коробки, 
а другой — держится за нее. Они могут сделать вывод, что тот, кто 
смотрит в коробку, знает что находится в коробке, а другой — нет. 
В отличие от них, дети с аутизмом отвечают на вопрос в этом тесте 
случайным образом (Baron‑Cohen, Goodhart, 1994) (рисунок 45).

В своем предыдущем исследовании мы (Лебедева, Сергиенко, 
2004), используя тест Пратта и Брайнта, также показали, что дети 
с аутизмом оказываются несостоятельными в понимании источ-
ника знаний другого человека. Только 5 из 15 детей с аутизмом 
младшего школьного возраста смогли сделать вывод относительно 
осведомленности или неосведомленности персонажа на основе того, 
видит персонаж объект или просто находится рядом с ним. Среди 
детей с расстройствами аутистического спектра дошкольного воз-
раста с задачей не справился ни один человек.

Понимание различий между ментальными и  физическими 
действиями также появляется у детей не ранее 3 лет. Тестирование 
такого понимания включает прослушивание ребенком историй, 
в которых один персонаж имеет ментальный опыт (думает о собаке), 
пока второй персонаж имеет физический опыт (играет с собакой). 
Правильный ответ 3‑летних детей на тестовый вопрос («Какой из 
персонажей может погладить собаку?») свидетельствует об их пони-
мании онтологического различия между ментальными и физически-
ми сущностями и событиями (Baron‑Cohen, 1989). Дети с аутизмом, 

Рис. 45. 	Задача на понимание принципа «видеть значит знать»: «Какая 
девочка знает, что лежит в коробке?»
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несмотря на ментальный возраст старше 4‑х лет, не справились с этой 
задачей. Это предполагает, что они не понимают различия между 
ментальным и физическим опытом.

4.2.6. Распознавание эмоций и понимание их причин

Даже младенцы могут различать выражения счастливого, 
грустного, сердитого и испуганного лица. К 3 годам дети могут пред-
сказывать, какие эмоции повлечет за собой ситуация, а в 4 года они 
понимают, что причинами эмоций могут быть не только физические 
события и ситуации, но ментальные состояния, такие как желания 
и мнения (мы можем быть счастливы, потому что получили то, что 
хотели, или потому что думаем, что мы получим желаемое).

В исследовании О.А. Прусаковой (Прусакова, Сергиенко, 2004) 
было показано, что только после 4 лет дети начинают понимать 
эмоции, когда ситуация и экспрессия находятся в противоречии, 
и дифференцировать собственные эмоциональные состояния и эмо-
циональные состояния другого человека. Такое понимание воз-
можно только при понимании различий собственных ментальных 
состояний и ментальных состояний других людей, а также того, 
что внешние проявления не всегда согласуются с внутренними 
ментальными состояниями, что обеспечивается способностью 
модели психического.

Большинство исследований, выполненных в рамках подхода 
«Модель психического», также указывают на дефицит распозна-
вания эмоций у людей с расстройствами аутистического спектра. 
В исследовании С. Барона‑Коэна с коллегами (Baron‑Cohen et al., 
1993) было показано, что дети с аутизмом хуже распознавали по 
лицевой экспрессии эмоцию удивления (как эмоцию, основанную 
на рассогласовании реальности и представления о ней), чем эмо-
ции радости и печали. В своих последующих исследованиях этот 
автор (Baron‑Cohen et al., 1997) показал, что взрослые с аутизмом 
хуже, по сравнению с людьми с нормальным развитием, распознают 
эмоции по фотографиям глаз человека, испытывающего эмоцию, 
чем по фотографии целого лица, и хуже понимают сложные мен-
тальные состояния (такие как заинтересованность, задумчивость 
и т.п.), чем базовые эмоции. В другом исследовании Барона‑Коэна 
(Baron‑Cohen, 1991) было показано, что дети с аутизмом затрудня-
ются в понимании ментальных причин эмоций, таких как мнение 
и желание, но не тогда, когда причинами эмоций являются физи-
ческие объекты или ситуации.
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В некоторых экспериментах было показано, что люди с аутизмом, 
кроме эмоции удивления, часто затрудняются с распознаванием эмо-
ции страха (Howard et al., 2000; Castelli, 2005). М. Ховард с коллегами 
(Howard et al., 2000) по результатам своего исследования утверждают, 
что затруднение в распознавании страха у высокофункциональных 
аутистов связано с нарушениями миндалины (amygdala). Ф. Кастел-
ли (Castelli, 2005), исследуя категориальное восприятие лицевой 
экспрессии людьми с аутизмом, обнаружила, что удивление иногда 
определяется ими как страх, а отвращение — как гнев. Такие ошибки, 
допускаемые аутичными испытуемыми, авторы объясняют схоже-
стью признаков, по которым распознаются эти эмоции.

В исследовании Л. Каппс с коллегами (Capps et al., 1992) было 
показано, что дети с аутизмом могут говорить о собственных эмоци-
ях — не только базовых, таких как радость, печаль, страх или гнев, 
но и о более сложных, таких как гордость и смущение. Описывая 
свое чувство гордости, дети с аутизмом, подобно типично разви-
вающимся детям, указывают на его причины («когда я выиграл 
игру»), отличая их от причин радости («когда получил велосипед 
на день рождения»).

Такая гетерохронность в идентификации собственных эмоций 
и эмоций других людей у детей с расстройствами аутистического 
спектра обусловлена, по всей видимости, дефицитом развития у них 
модели психического. Если типично развивающиеся дети исполь-
зуют свой эмоциональных опыт и знания о ситуативном контексте 
той или иной эмоции, то дети с аутизмом не делают этого вследствие 
нарушения общей способности к пониманию ментального мира дру-
гих людей. Для того чтобы правильно идентифицировать эмоции 
другого человека по лицевой экспрессии, необходимо понимать, 
что Другой обладает иным эмоциональным опытом, и отражением 
этого опыта является лицевая экспрессия. А для развития такого 
понимания необходима модель психического.

4.2.7. Понимание неверных мнений и обмана

Большинство исследователей, работающих в рамках подхода 
«Модель психического», предполагают, что понимание ментального 
мира формируется уже к 4 годам. Это проявляется в том, что дети 
могут судить о внутренней причинности действий других людей 
и прогнозировать поведение Другого, основываясь на понимании 
того, что он знает или думает, понимают возможность существова-
ния неверных и истинных представлений о реальности.
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В этот же период исследователи отмечают появление еще одной 
важной способности — понимания отличия собственных мнений 
от мнений других людей. Начиная с этого возраста ментальные 
состояния действительно начинают занимать центральное место 
в понимании детьми своих поступков и действий других людей. 
Приписывание себе и другим людям независимых ментальных 
состояний приводит к осознанию того, что в основе поведения 
могут лежать представления, не соответствующие реальности, т.е. 
неверные мнения. Понимание неверных мнений помогает детям ин-
терпретировать сказки, в основе которых лежит обман. Например, 
4‑летние дети понимают, что поведение людей основывается на их 
представлениях о событиях и ситуациях, даже когда эти представ-
ления ошибочны: «Красная Шапочка думает, что в кровати лежит 
ее бабушка, но на самом деле там волк!»

Существует два типа заданий, направленных на оценку пони-
мания неверных мнений. В задачах с «неожиданным перемещени-
ем» перед детьми разыгрывается история, в которой один персонаж 
перепрятывает вещь другого персонажа в его отсутствие. Необходи-
мо предсказать, где будет искать свою вещь хозяин, когда вернется. 
4‑летние дети понимают, что человек будет ошибочно искать объект 
в месте его неверной локализации и неправильно думать, что он 
там (��������������������������������������������������������������Wimmer��������������������������������������������������������, ������������������������������������������������������Perner������������������������������������������������, 1983; ����������������������������������������Baron�����������������������������������‑����������������������������������Cohen����������������������������� ����������������������������et�������������������������� �������������������������al�����������������������.., 1985). Наиболее из-
вестный тест этого типа — тест «Салли — Энн», в котором ребенку 
необходимо предсказать, где Салли будет искать свой мяч, если 
в ее отсутствие этот мяч был перепрятан (Baron‑Cohen et al., 1985).

Во втором типе задач — в задачах с «неожиданным содержани-
ем» — детям показывают коробку с нарисованным на ней содержи-
мым, в которой в реальности находится другой предмет, и просят 
оценить мнение неосведомленного наблюдателя о том, что спрятано 
внутри коробки. Начиная с 4 лет дети успешно справляются с этим 
заданием (Perner et al., 1989; Gopnik, Astington, 1988) (см. также 
главу 1).

Вскоре после того как дети начинают осознавать, что человек 
может заблуждаться, иметь неверные мнения, которые влияют на 
его поведение и действия, появляется способность понимать обман 
и обманывать. Обман включает попытку заставить поверить другого 
человека в то, что нечто является правдой, тогда как в действительно-
сти это неверно. Человек способен обмануть, если только он понимает, 
что на убеждения других людей можно влиять, и что люди формируют 
свои мнения (убеждения) на основе увиденного и услышанного.
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Мы в своем исследовании, основываясь на предположении 
М. Чандлера (����������������������������������������������������Chandler�������������������������������������������� �������������������������������������������et����������������������������������������� ����������������������������������������al��������������������������������������., 1989), что обман служит ранним мар-
кером понимания неверных мнений других людей, использовали 
экспериментальные задачи, которые разделяли два аспекта обмана: 
а) действительные попытки обмана и б) понимание того, как такое 
поведение может привести к возникновению неверных мнений 
(Сергиенко, Лебедева, 2003). В  «активных условиях» от детей 
требовалось самим совершить обманные действия, а «условия на-
блюдателя» требовали от детей только понимания того, что Другие 
могут иметь отличные от их собственных мнения (неверные) и что 
обман может привести к формированию неверного мнения. Перед 
детьми проигрывалась история с участием кукол, в ходе которой 
один персонаж обманывал другого, оставляя ключ к разгадке. Тре-
бовалось оценить мнение обманутого персонажа на основе этого 
ключа. Например: в отсутствии куклы Кати один из двух медвежат, 
которые отличались только по цвету, забирал конфету, оставляя на 
ее месте шарик соответствующего цвета. От ребенка требовалось на 
основе ключа к разгадке (шарика) предсказать мнение куклы Кати. 
«Активные условия» отличались от «условий наблюдателя» тем, 
что ребенок должен был сам выбрать такой ключ к разгадке, чтобы 
у куклы Кати сформировалось неверное мнение.

Предположение о том, что выполнение обманных действий 
является предопределяющим для понимания того, что другие 
люди могут иметь неверные мнения, не подтвердилось. Дети были 
скорее склонны выполнить или обе задачи, или ни одной. Это до-
казывает, что способность к совершению обманных действий и по-
нимание того, как обман влияет на мнения других, связаны между 
собой и отражают уровень формирования модели психического. 
Результаты показали, что способность к пониманию и совершению 
обмана появляется у большинства детей не раньше 4 лет. В отличие 
от 3‑летних, большинство 4‑ и 5‑летних, а также все 6‑летние дети, 
участвовавшие в нашем исследовании, были способны к соверше-
нию обманных действий и понимали, что другой человек имеет не-
зависимые от их собственных ментальные состояния — это говорит 
о том, что у них сформировалась модель психического.

Дети с аутизмом значительно хуже выполняли задания и в «ак-
тивных условиях», и в «условиях наблюдателя», чем дети с типич-
ным развитием. Пятнадцать из двадцати трех детей с нормальным 
развитием справились с обоими условиями эксперимента, тогда как 
в группе детей с аутизмом — только один ребенок. Эти результаты 
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свидетельствуют, что дети с аутизмом испытывают трудности как 
при совершении обманных актов, так и при понимании того, что 
обман приводит к возникновению неверных мнений у других людей.

Как только ребенок обретает способность приписывать мен-
тальные состояния себе и другим людям, он начинает рефлексиро-
вать содержание собственного психического. К 4 годам дети могут 
осознавать ошибочность собственных мнений («Я думал, что это 
был слон, но, может быть, я ошибался»), причины собственного 
поведения («Я искал Петю во дворе, потому что думал, что он там») 
и источник своих знаний («Я знаю, что пришел папа, потому что 
я слышал его голос»). Дополнительным преимуществом является 
то, что дети могут проиграть возможные решения проблем в уме, 
до того, как начнут действовать («Предположим, я сделаю так…»).

Однако развитие понимания ментального мира не ограничива-
ется 4 годами. С усложнением модели психического дети начинают 
лучше понимать обман и намерения обманывающего, ментальные 
состояния человека по выражению его глаз, делать предположения 
о мыслях другого человека относительно поведения третьего, про-
гнозировать действия других людей даже в случае недостаточной 
информации об их ментальных состояниях.

Несмотря на то, что понимать ошибочность убеждений других 
людей дети начинают с 4 лет, понимание неверных мнений другого 
человека о мнении третьего возможно только в более старшем воз-
расте. Иллюстрацией этого служит исследование понимания деть-
ми неверных мнений второго порядка С. Барона‑Коэна (���������Baron����‑���Co-
hen, 2000b). Ребенку показывали картинки и рассказывали историю 
о двух детях: «Вот Мэри, а это Джон. Они гуляют в парке. Когда 
они подошли к мороженщику, Джон захотел купить мороженое, 
но обнаружил, что забыл дома деньги. Он решил сходить за ними 
домой. Продавец мороженого сказал, что он будет в парке весь день. 
Но когда Джон ушел, мороженщик передумал и решил продавать 
мороженное около церкви. Он сказал Мэри: «Я не хочу оставаться 
в парке, я буду около церкви». Мэри пошла домой, а мороженщик 
отправился к церкви и встретил по дороге Джона, которому сказал 
о том, что решил продавать мороженое около церкви. В полдень 
Мэри подошла к дому Джона и постучала в дверь. Ей открыла мама 
Джона и сказала, что он ушел за мороженым». Детям задавался 
вопрос: «Что подумала Мэри о том, куда Джон пошел покупать мо-
роженное? Почему она так подумала? Куда Джон пошел на самом 
деле?» Затруднение состояло в том, придет ли ребенок к выводу, 
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что один персонаж (Мэри) может предсказать, как другой персо-
наж (Джон) поведет себя, если Мэри имеет неверное мнение о том, 
что Джон имеет неверное мнение. Результаты показали, что дети 
понимали ситуации, включающие мысли одной персоны о мыслях 
другой, не ранее 5–7 лет.

Все десять людей с аутизмом, которые участвовали в экспери-
менте, не справились с этим тестом, несмотря на то, что они правиль-
но понимали неверные мнения в тесте «Салли – Энн». По мнению 
Барона‑Коэна, эти данные свидетельствуют о катастрофической 
задержке в понимании ментальных состояний, что в свою очередь 
откладывает отпечаток как на возможность понимать ментальные 
состояния в повседневной жизни, так и на социальную адаптацию 
в целом.

В исследовании того же автора понимания ментальных со-
стояний других людей по выражению их глаз детям предъявлялись 
фотографии глаз людей и названия четырех ментальных состояний 
(Baron‑Cohen et al., 2001). Необходимо было выбрать то ментальное 
состояние, которое испытывает человек, изображенный на фото-
графии. Было показано, что с 6 лет дети начинают распознавать по 
выражению глаз такие сложные ментальные состояния, как раз-
дражение, ненависть, дружелюбие, тревожность, враждебность, 
заинтересованность и другие. Это исследование демонстрирует 
более развитое понимание ментальных состояний, приближенное 
к естественной ситуации.

Ф. Аппе (Happe, 1994b) разработала тест, направленный на 
изучение понимания значения различных типов обмана — «Удиви-
тельные истории» («Strange story»). Истории включали в себя такие 
виды ложной информации, как обман, «белая ложь», ирония, блеф, 
недоразумение, подстрекательство и другие. В этом исследовании 
было показано, что понимание намерений говорящего в ситуации 
простого обмана и «белой лжи» развивается у детей к 6 годам, тогда 
как понимание иронии, блефа и других видов неистинных сообще-
ний возможно не ранее 8–9 лет.

В этом исследовании, помимо типично развивающихся детей, 
принимали участие люди с аутизмом, которые успешно справились 
с тестами на понимание неверных мнений первого и второго порядка 
(Happe, 1994b). Результаты показали, что даже наиболее способные 
аутисты делали грубейшие ошибки, давая ответы, в которых гово-
рилось о коммуникативном намерении говорящего, совершенно 
не соответствующем ситуации. Так, например, семнадцатилетний 
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юноша с сохранным интеллектом так объяснял сарказм (история, 
где мама говорит дочери о ее непозволительном поведении: «Очень 
мило. Это то, что я называю вежливостью!») — «Мама так сказала, 
чтобы не возмущать дочку». Блеф объяснялся похожим образом: 
«Он просто хотел сказать правду». В истории с подстрекательством, 
где женщина говорит девочке, что она утопит котят, если девочка 
их не купит, объяснением было: «Просто шутка». В отличие от них, 
испытуемые контрольной группы никогда не давали объяснений, 
не учитывающих ситуационный контекст. Кроме того, многие ау-
тисты привлекали физические причины для того, чтобы объяснить, 
почему слова не соответствуют реальности: один испытуемый так 
объяснил, почему девочка обрадовалась, получив вместо кролика 
энциклопедию: «Потому что книга была про кроликов».

В исследовании А.С. Герасимовой, направленном на изучение 
понимания обмана детьми 5–11 лет, было показано, что с возрастом 
существенно улучшаются способности к распознаванию обмана 
и закрепляются представления о возможной его успешности (Ге-
расимова, Сергиенко, 2004а) (см. главу 2). Раньше всего дети на-
чинают распознавать обман, связанный с эмоциями, выбирая наи-
более адекватные стратегии. При распознавании обмана в области 
знаний и намерений 5‑летние дети обращают внимание на прямые 
признаки обмана (улыбка, движение), которые более просты для 
контроля и симуляции обмана, чем обобщенные характеристики 
(взгляд, общее впечатление), используемые в старшем возрасте. При 
распознавании обмана 5‑летние дети часто используют стратегии, 
нечувствительные к нюансам ситуации. Они принимают за прав-
дивые любые названия эмоций и намерений и отрицают правду 
в случае незнакомой информации.

В этом исследовании также была обнаружена возрастная динами-
ка объяснения понятия «обман». 5‑летние дети называют обманом лю-
бое неистинное высказывание, не принимая во внимание намерений 
говорящего (ложь, «белую ложь», ненамеренное введение в заблужде-
ние, умолчание неправды). К 7 годам дети перестают считать обманом 
ненамеренное введение в заблуждение. 11‑летние дети, в отличие от 
9‑летних, не считают обманом умолчание (то, что не вербализовано) 
и «белую ложь», т.е. обман из альтруистичных побуждений.

Представленный анализ различных аспектов понимания по-
зволяет выделить основные механизмы развития способности к по-
ниманию ментального мира других людей и их последовательное 
становление в период раннего онтогенеза у детей дошкольного воз-
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раста с типичным развитием. Данная схема отчетливо демонстри-
рует, что к концу дошкольного возраста уровень развития модели 
психического обеспечивает детям эффективное взаимодействие 
в  мире людей, дает им возможность понимать эмоциональные 
переживания других людей, ошибочность суждений, обман, недо-
разумения и «неписанные» правила поведения в группе.

4.3. 	П онимание физического мира типично развивающимися 
детьми и детьми с расстройствами аутистического 
спектра

4.3.1. Постоянство объекта

Ж. Пиаже (1969) рассматривал развитие представлений о по-
стоянстве объекта как основу ментального развития. Без концепции 
постоянства объектов трудно понять мир, в котором объекты пре-
кращают существование, когда мы не воспринимаем их. Мы пола-
гаем существование объектов и людей как сущностей независимо 
от нашего взаимодействия с ними.

Пиаже предполагал, что процесс понимания постоянства объ-
екта идет постепенно, путем научения, в течение всего сенсомо-
торного периода. Показателем развития концепции постоянства 
объекта, по мнению Пиаже, являются поисковые реакции в ответ на 
исчезновение объектов из поля зрения. Согласно Пиаже, младенцы 
не ищут спрятанного объекта, потому что не представляют, что он 
продолжает существовать, даже когда он не виден (Пиаже, 1969).

Однако благодаря современным экспериментальным исследо-
ваниям в когнитивной психологии утвердилось мнение, что мла-
денцы самого раннего возраста имеют активную репрезентацию 
некоторых аспектов существования физического мира (Сергиенко 
2002������������������������������������������������������������a�����������������������������������������������������������, 2006). При этом их способность представлять и интерпрети-
ровать физический мир развивается, опережая способность активно 
действовать в нем. В 3–4‑месячном возрасте младенцы не способны 
активно манипулировать объектом. Они даже видят объекты с не-
высокой разрешающей способностью. В то же время младенцы этого 
возраста могут представлять объекты, исчезающие из поля зрения, 
интерпретируют их скрытые перемещения, знают о пространстве 
их существования.
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4.3.2. Основные законы физического мира:  
      непрерывность траектории движения, гравитация  
      и субстанциональность

Младенцы представляют объекты и причинность их движения 
в соответствии с такими свойствами поведения материальных тел, 
как непрерывность и субстанциональность. Данные, полученные 
многими исследователями, опровергают тезис Пиаже, что знание 
о физическом мире зависит от интериоризации сенсомоторных 
структур и возрастает постепенно по мере становления координа-
ции восприятия и действия (Сергиенко, Дозорцева, 2000; Серги-
енко, 2002�����������������������������������������������������a����������������������������������������������������, 2006). В последнее время работы ведущих исследова-
телей познавательного развития младенцев (по: Сергиенко, 2002a) 
направлены на доказательство двух основных тезисов о природе 
когнитивного развития. Первый тезис состоит в том, что младенцы 
обладают способностью к активной репрезентации. Они восприни-
мают причинность, поэтому могут представлять состояние мира 
и прогнозировать его изменения, причем без продолжительного 
опыта восприятия и действия. Оперирование этими репрезента-
циями позволяет познавать физический мир. Второй тезис утверж-
дает наличие ядра, или сердцевины знаний у младенцев. Наличие 
столь ранних репрезентаций о физических объектах и законах их 
существования объясняется благодаря базовым, врожденным пред-
ставлениям, которые Э. Спелке назвала ядром спонтанных знаний.

Способность младенцев к  репрезентации не является ста-
тичной и  неизменной, а  быстро изменяется в  течение первого 
года жизни. Р. Байаржон на примере двух серий экспериментов, 
проведенных в  ее лаборатории, доказывает, что врожденные 
базовые тенденции реализуются, уточняются и преобразуются 
по мере развития младенцев (Баттерворт, Харрис, 2000). В этих 
исследованиях было показано, что представления младенцев 
о физических объектах развиваются по общей схеме: вначале про-
исходит формирование простейшего концепта, базирующегося на 
принципе «все или ничего». Дальнейший приобретаемый опыт 
позволяет младенцу обнаружить переменные, которые расширяют 
его исходный концепт — т.е. сначала формируются представления 
о  неизменности существования объекта (предмет продолжает 
существовать, даже когда он не виден). Этот концепт организован 
по принципу «все или ничего» и не учитывает переменных — из-
менения соотношения размеров объекта и преграды, которые на-
чинают играть роль к 3,5 месяцам.
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Дети с первых дней жизни очень восприимчивы к характеристи-
кам движения, отражающим конструкт непрерывности. Условия не-
прерывного движения являются оптимальными для эффективного 
предвосхищения перемещения объекта. Исследования Е.А. Сергиен-
ко показали, что предвосхищение непрерывного движения объекта 
наблюдается уже у младенцев 3‑недельного возраста (Сергиенко, 
1992, 2006). При этом способность к предвосхищению развивается 
стремительно, буквально за несколько месяцев. Детальный анализ 
исполнительных действий у младенцев (в виде глазодвигательных 
стратегий) приводит к мысли о том, что, по всей вероятности, у них 
существует хотя бы «сырая» репрезентация пространства, осно-
ванная на способности интегрировать пространственно‑временные 
отношения. Наличие врожденной или очень рано возникающей 
способности к репрезентации пространства не означает ее жесткую 
запрограммированность и неизменность. Это, скорее, направленная 
готовность к интеграции; более точная настройка производится 
самой задачей. Репрезентация целостности пространства является 
важной составляющей понимания физического мира на основе ис-
пользования закона непрерывности.

Эти данные подвергают сомнению заключение Пиаже о том, 
что безуспешный поиск невидимого объекта свидетельствует об 
отсутствии его репрезентации у ребенка. Эксперименты пока-
зывают, что младенцы в возрасте 4‑х месяцев понимают, почему 
объект перемещается в соответствии с законами непрерывности 
и субстанциональности.

4.3.3. Мыслительные операции (классификация,  
      категоризация, сериация и др.)

Но познание физического мира не останавливается на стадии 
младенчества. Здесь мы опять возвращаемся к теории Ж. Пиаже. 
В новый период развития ребенок вступает, когда овладевает речью. 
Параллельно он начинает употреблять символы, в частности, в сим-
волической игре. Интеллект, развивающийся на этой стадии, Пиаже 
называет репрезентативным или символическим. К семи годам в ре-
презентативном интеллекте складываются конкретные операции. 
Период от начала репрезентативного этапа до появления операций 
он называл дооперациональным. Согласно Пиаже, задачей доопе-
рационального периода развития является преобразование мысли-
тельных процессов в систему умственных, ментальных операций. 
Ментальные операции, по Пиаже,— это интериоризованные формы 
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тех действий, которыми ребенок уже овладел в практической форме 
при сравнении, комбинировании и разделении предметов физиче-
ского мира. Однако его мышление еще не вполне логично, потому 
что ментальные «действия» ребенка с предметами окружающего 
мира нуждаются в систематизации и взаимной координации. Хотя 
маленький ребенок в состоянии решать простые задачи, системе его 
ментальных операций не достает критических связей, из‑за чего они 
не вполне внутренне согласованы.

 Этот период подразделяется на две стадии: доконцептуальную 
(2–4 года) и интуитивную (4–7 лет). На доконцептуальной стадии 
наблюдается быстрое развитие символических функций (вообра-
жение, речь, символическая игра). На интуитивной стадии ребе-
нок способен выполнять ментальные операции (классификация, 
количественное сравнение объектов) интуитивно, не осознавая 
принципов, которые он использует.

Одним из ярких проявлений особенностей мышления на до-
операциональной стадии Пиаже считал эгоцентризм (неспособ-
ность децентрироваться от какой‑то определенной точки зрения) 
и анимизм (одушевление неживой природы). В целом эгоцентризм 
означает, что ребенок не различает субъективное (т.е. частное или 
личное) и объективное (т.е. общественное знание, относительно 
которого мы уверены, что оно правильно). Наиболее ярко эго-
центризм ребенка как неспособность видеть вещи с точки зрения 
другого субъекта проявляется в задаче «Три горы» (ребенка просят 
по картинкам идентифицировать, как кукла видит объект со своей 
позиции).

Ключевой чертой мышления дошкольника, согласно Пиаже, яв-
ляется то, что он способен держать в фокусе внимания только один 
наиболее заметный признак или свойство проблемной ситуации. 
Пиаже утверждает, что ребенок находится во власти непосредствен-
ного восприятия вещей, вследствие чего его мышление остается на 
дологическом уровне.

Такая черта мышления дошкольника проявляется в особен-
ностях решения им целого ряда задач. К этим особенностям от-
носится неспособность ребенка выполнить задачи на сериацию 
(расположить набор элементов в соответствии с имеющейся между 
ними связью, например, разложить палочки по длине) и классифи-
кацию (установление отношения класс – подкласс). Ребенок может 
сравнить подкласс с подклассом, но не подкласс с классом, потому 
что его мышление представляет собой ряд последовательных узко 
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направленных фиксаций на предметы (такие фиксации Пиаже 
называл центрациями), что мешает рассуждениям об отношениях 
между ними.

4.3.4. Теория сохранения

Важным достижением стадии дооперационального мыш-
ления Пиаже считал способность к сохранению (консервации). 
Сохранение — это главная составляющая компетенции ребенка, 
позволяющая видеть закономерности в окружении, кажущемся 
изменчивым и неправильным. Сохранение позволяет игнорировать 
изменения, непосредственно воспринимаемые в мире, и различать 
за ними неизменность и непрерывность существования. Сохранение 
относится к разным атрибутам объектов, например, массе, длине, 
количеству. Ошибки в решении задач детьми 5–6‑летнего возраста, 
демонстрирующие несформированность у них понятия о сохране-
нии, называются феноменами Пиаже.

Одной из наиболее известных задач на способность к сохра-
нению является задача на сохранение объема. В два одинаковых 
стакана А и В наливается одинаковое количество воды. Затем на 
глазах у ребенка вода из стакана В переливается в третий стакан 
С другой формы, так, что уровень воды станет выше (или ниже), чем 
был до этого. Ребенок на дооперациональной стадии развития пред-
полагает, что больше воды в том сосуде, где ее уровень более высок. 
Он не способен соотнести изменение высоты жидкости в сосуде с из-
менением ширины, когда вода переливается в сосуд другой формы. 
Точно так же ребенок не может понять принцип обратимости: если 
воду перелить обратно в первый стакан, ее уровень вернется к ис-
ходному. Согласно Пиаже, ребенок на дооперациональной стадии 
развития мышления не может представить всей последовательно-
сти изменений внешнего вида воды в сосудах. Аналогичный эффект 
не‑сохранения возникает в экспериментах на понимание числа 
(дискретного количества), когда ребенок считает, что количество 
фишек в рядах зависит от их пространственного расположения 
и что длина веревки (постоянство длины) зависит от того, растянута 
она или свернута в кольцо (Пиаже, 1969).

Критика феноменов сохранения была предпринята во многих 
исследованиях. Авторы не соглашались с тем, что дети дошколь-
ного возраста не обладают концепцией сохранения и действуют, 
опираясь больше на внешние впечатления, а не на внутреннее по-
нимание сути взаимосвязи разных аспектов физических явлений. 
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Дж. Брунер (по: Сергиенко, 2002a) модифицировал задачи Пиаже 
на способность к сохранению. Детям предлагалась задача со ста-
канами воды. Сначала они сравнивали количество воды в двух 
сосудах и устанавливали его равенство. Затем сосуды закрывали 
ширмой и спрашивали детей: «Изменится ли количество воды, если 
ее перелить в более широкий сосуд?» Большинство детей 4–5 лет 
отвечали, что воды остается столько же. Экспериментатор пере-
ливал воду в другой более широкий сосуд и убирал ширму. Теперь 
дети видели, что уровни жидкости в сосудах разные. Большинство 
детей считали, что воды стало меньше. Интерпретируя результаты 
эксперимента, Брунер указывал, что теоретически дети знают, что 
количество воды не меняется. Но каждое свойство вещи для ре-
бенка становится его характеристикой в целом. Уровень жидкости 
становится показателем количества. Восприятие и наглядные ха-
рактеристики приводят к ошибочным интерпретациям изменения 
видимых признаков вещи как изменения тождества: меняется один 
параметр — меняется сама вещь.

Другой эксперимент Брунера был проведен на 6‑летних детях. 
Дети были разделены на три группы. Одна группа манипулировала 
с пластилином: скатывала его в шар, раскатывала в длинную колба-
ску, потом опять скатывала в шар. Вторая группа детей наблюдала 
за их манипуляциями и проговаривала их действия («длинная 
колбаска — тонкая», «толстая — короткая» и т.д.). Дети из третьей 
группы производили манипуляции с пластилином и сами про-
говаривали видимые трансформации материала. В контрольном 
эксперименте детям предъявлялись задачи Пиаже. Третья группа 
справлялась с ними лучше всего, демонстрируя владение принци-
пом сохранения. Брунер на основе полученных результатов пришел 
к выводу, что дошкольники могут сформировать принцип сохране-
ния на основе действий, соединенных с символической фиксацией 
результатов (вербализацией).

В экспериментах М. Дональдсон (по: Баттерворт, Харрис, 2000) 
было показано, что при организации тестовой ситуации с исполь-
зованием игрового стимула («непослушного мишки», который 
раздвигает один ряд фишек) большинство детей 4–6 лет понимают, 
что пространственное расположение фишек в рядах не влияет на 
их количество.

В свою очередь, П. Лайт (по: Баттерворт, Харрис, 2000) кри-
тикуя результаты исследования Дональдсон, говорил о том, что 
ребенок интерпретирует смысл терминов, описывающих количе-
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ство, по отношению к социальному контексту, в котором задается 
вопрос. Когда фишки раздвигаются случайно (как в ситуации с «не-
послушным мишкой»), ребенок может сделать вывод о том, что их 
количество не поменялось, в отличие от ситуации, когда взрослый 
раздвигает фишки намеренно, что в интерпретации ребенка может 
быть связано с изменением количества.

В других исследованиях пытались обойти непонимание детьми 
разных свойств объектов при помощи обучающего эксперимента. 
В исследовании Л.Ф. Обуховой (Обухова, 1996) детей дошколь-
ного возраста обучали пользоваться разными мерами для оценки 
и сравнения разных свойств объектов — полосками бумаги для 
длины, квадратиками для площади, стаканчиками для сыпучего 
вещества, гирьками для веса. При этом в речи экспериментатора 
не только постоянно звучали такие слова, как «длина», «ширина», 
«вес», но и такие, как «свойство» и «признак» объекта. Детей под-
водили к самостоятельной формулировке дифференцированных 
суждений о разных свойствах объектов, спрашивая, например, 
по какому признаку карандаш больше гвоздя, а по какому — гвоздь 
больше карандаша. На основе измерения их веса и длины ребенок 
уверенно отвечал, что карандаш больше по длине, а гвоздь — по весу.

Речевое отображение выполняемых действий как фактор, спо-
собствующий снятию феноменов несохранения у дошкольников, 
также применялось в исследовании Г.В. Бурменской и М.Б. Курба-
товой. Несмотря на то, что после обучения дети правильно решали 
задания на понимание сохранения длины и количества вещества, 
переноса принципа сохранения на другие задачи не происходило: 
«Опыты контрольной серии нашего эксперимента показали, что, 
несмотря на заметный прогресс испытуемых в понимании инва-
риантности длины и количества вещества, метод когнитивного 
обучения не привел детей к изменению их общей интеллектуальной 
позиции. Приобретенные ими в эксперименте операциональные 
структуры имели относительно узкое, локальное применение; они 
сосуществовали с прежней, типично дооперациональной позицией 
ребенка‑дошкольника» (Бурменская, Курбатова, 2001, с. 469).

4.3.5. Понимание физического мира детьми  
      с расстройствами аутистического спектра

Данные клинических исследований детей с расстройствами 
аутистического спектра указывают на то, что их способность пони-
мать физический мир не только не повреждена, но и очень хорошо 
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развита, по сравнению с типично развивающимися детьми. После-
дователи когнитивной теории «интуитивной психологии / интуи-
тивной физики» (folk psychology / folk physics theory) утверждают, что 
дети и взрослые с расстройствами аутистического спектра имеют 
нормальные или даже хорошо развитые способности понимания 
физического мира, в то время как их понимание социального мира 
является нарушенным (Baron‑Cohen, 2000b; Wheelwright et al., 2001).

В одном из ранних клинических описаний, сделанных Б. Бет-
тельхеймом (Беттельхейм, 2004), рассказывается о случае «Джоя, 
механического мальчика». Этот ребенок с аутизмом был очарован 
рисованными картинками машин (настоящих и придуманных), 
и объяснял собственное поведение и поведение других людей ис-
ключительно в механических терминах. На первый взгляд, это 
свидетельствует о том, что у него очень хорошо развита способность 
к пониманию физического мира. Клиническая литература расска-
зывает о сотнях случаях детей, зачарованных машинами. Рассказы 
родителей детей с аутизмом (Baron‑Cohen, Bolton, 1993) являются 
богатым источником таких описаний. Типичными являются приме-
ры чрезмерного интереса к электрическим пилам, сигнализациям, 
пылесосам, видеоплеерам, поездам, самолетам и часам и т.п. Конеч-
но, зачарованность машинами не предполагает того, что ребенок 
действительно понимает их устройство и принципы работы.

Более убедительным свидетельством понимания физического 
мира детьми с расстройствами аутистического спектра являются 
экспериментальные исследования, показывающие, что они по-
нимают физический мир лучше, чем ментальный. С. Барон‑Коэн 
с коллегами, используя парадигму установления последовательно-
сти сюжетных картинок, продемонстрировали, что дети с аутизмом 
достоверно лучше выполняют задачи на установление последова-
тельности картинок, в которых события обусловлены физической 
причинностью, чем контрольная группа детей того же менталь-
ного возраста (Baron‑Cohen et al., 1986). Дети с аутизмом также 
чаще в своих объяснениях обращаются к физическим причинам, 
чем к интенциональным. Однако это исследование не включало 
контрольную группу такого же хронологического возраста — это 
наводит на мысль о том, что очевидное превосходство детей с рас-
стройствами аутистического спектра может быть просто следствием 
того, что они старше детей контрольной группы.

В работах, направленных на исследование мыслительных 
операций детей с расстройствами аутистического спектра, было 
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обнаружено, что в случае сохранного интеллекта они выполняют 
задачи на сериацию также хорошо, как и контрольная группа, хотя 
им требуется больше времени, чем типично развивающимся детям 
(Yirmiya et al., 1994). Результаты исследования способностей к клас-
сификации показали, что дети с расстройствами аутистического 
спектра не отличались от типично развивающихся детей по успеш-
ности решения задач на классификацию объектов по геометриче-
ским формам, тогда как в случае задач на классификацию объектов 
по категориям (деревья, мебель, люди, животные, инструменты, 
транспорт) между группами обнаружились значимые различия 
(Shulman et al., 1995). В этом же исследовании обнаружилось, что 
дети с аутизмом значительно хуже, чем типично развивающиеся 
дети, справлялись с задачей на классификацию объектов по функ-
циональным критериям. Авторы считают, что нарушения класси-
фикации по функциям предметов и по категориям, а также отсут-
ствие символической игры являются следствием общего дефицита 
метарепрезентационных способностей у детей с расстройствами 
аутистического спектра.

В исследовании С. Барона‑Коэна с соавторами (Baron‑Cohen et 
al., 2001) дети с аутизмом в возрасте 12–13 лет понимали причины 
движения физических объектов, обусловленные законами механи-
ки, лучше, чем их типично развивающиеся ровесники.

Взрослые с синдромом Аспергера с нормальным �������������IQ����������� справляют-
ся с тестом «Спрятанные фигуры» быстрее, чем неаутичные взрос-
лые с сохранным интеллектом (Jolliffe, Baron‑Cohen, 1997). Такие же 
результаты были получены и на выборке детей с расстройствами 
аутистического спектра (Shah, Frith, 1983). Приверженцами теории 
«интуитивной психологии / интуитивной физики» результаты пре-
восходного выполнения людьми с расстройствами аутистического 
спектра этого теста трактуются как хорошо развитые простран-
ственные способности, которые помогают им понимать физический 
мир лучше, чем социальный (Baron‑Cohen, 2000а).

В своем предыдущем исследовании мы сравнивали разви-
тие представлений о физическом и ментальном мире у типично 
развивающихся детей и детей с расстройствами аутистического 
спектра (Лебедева, Сергиенко, 2004). В исследовании участвовали 
23 ребенка с расстройствами аутистического спектра (от 4 лет 5 
месяцев до 10 лет 6 месяцев; 6 девочек и 17 мальчиков) и 40 типично 
развивающихся детей дошкольного возраста (от 3 лет 2 месяцев до 
6 лет 11 месяцев; 23 девочки и 17 мальчиков).
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Были использованы методики на понимание ментального мира 
других людей (понимание источника знаний, понимание желаний, 
неверных и правильных мнений, понимание обмана), а также мето-
дики, направленные на оценку развития представлений о физиче-
ском мире (задачи Пиаже на понимание постоянства объекта и на 
способность к сохранению).

Результаты исследования показали наличие специфическо-
го для детей дошкольного возраста с аутизмом паттерна разви-
тия представлений о мире (таблица 24). Эта группа детей имела 

Таблица 24 
Количество детей с расстройствами аутистического спектра, правильно 

решивших задачи на понимание ментального и физического мира

Задачи

Дети с расстройствами 
аутистического спектра  

(n =23)

Дошкольный 
возраст
(n =8)

Младший 
школьный 
возраст 
(n =5)

Понимание ментального мира

Понимание принципа «видеть значит знать»  0  6 

Понимание желания по направлению взора  0  2

Понимание правильных мнений 0  12

Понимание неверных мнений и обмана 0  5

Понимание физического мира

Поиск предмета под одной чашкой 6 15

Поиск предмета под двумя чашками 6 15

Поиск предмета под двумя чашками с перемещением 6 15

Поиск предмета под платком 7 15

Понимание сохранения дискретного количества 0 5

Понимание сохранения континуального количества 0 2
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представления о постоянстве объекта, но не понимала принципа 
сохранения (сохранения дискретного и континуального количе-
ства), в отличие от их сверстников с типичным развитием. Кроме 
того, у детей с расстройствами аутистического спектра выявился 
дефицит развития представлений о ментальном мире: они не по-
нимали, что знания других людей основываются на перцептивной 
информации, и что при опоре на эти знания люди формируют свои 
мнения об актуальной реальности.

Наши данные согласуются с исследованием Элдриджа с кол-
легами (Aldridge et al., 2000) в том, что для развития модели пси-
хического необходимо становление базовых когнитивных пред-
ставлений о мире. В этом исследовании сравнивали группу детей 
с аутизмом (от 2 лет 2 мес. до 4 лет) и нормально развивающихся 
детей (18–22 месяца) по трем параметрам: выполнение класси-
ческих задач Пиаже на понимание постоянства объекта, задач 
на имитацию жестов и задач на имитацию намерений. В задачах 
на имитацию намерения детям разыгрывалась сцена, в которой 
взрослый демонстрировал намерение действовать некоторым об-
разом (забивать молотком гвозди, складывать бусинки в коробку 
и т.п.), но никогда не выполнял его. Правильный ответ в этой задаче 
предусматривал, что ребенок, демонстрирующий ясное понимание 
намерения, закончит действие взрослого. Результаты показали, что 
те дети с аутизмом, которые были успешны в задачах на понима-
ние объектного постоянства, также успешно выполняли задачи на 
имитацию намерений — т.е. дети, у которых сформировался опреде-
ленный уровень когнитивных представлений о мире (концепция 
объектного постоянства), понимали намерения другого человека, 
что является одним из зачатков становления репрезентативной 
модели психического.

Большинство детей младшего школьного возраста с аутизмом 
не понимали принципа сохранения, однако, в отличие от детей 
дошкольного возраста с аутизмом, они понимали, как перцептив-
ная информация влияет на мнения людей, о чем свидетельствует 
успешное выполнение ими задачи на понимание правильных мне-
ний. Но, так же как и дети дошкольного возраста с аутизмом, они 
затруднялись в понимании того, что другой человек может иметь 
мнения, отличные от их собственных, и в понимании значения 
обманных действий.

Эти данные согласуются с другими исследованиями мышления 
у детей с аутизмом. В.В. Лебединский и Н.Ю. Новикова (Лебедин-
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ский, 2003) изучали особенностей мышления у детей с аутизмом 
8–11 лет, используя задачи Пиаже на сохранение количества. Они 
обнаружили, что все дети с аутизмом испытывали трудности при 
решении этих задач, ориентируясь на перцептивные признаки пред-
метов. Авторы объясняют эти особенности дефицитом развития 
мотивационной сферы у детей с аутизмом, в результате которого на-
рушается усвоение социального опыта в целом, что, в свою очередь, 
приводит к задержке развития предметного восприятия и стойкой 
ориентировке на перцептивные признаки предметов.

Те дети с аутизмом младшего школьного возраста, которые 
понимали принцип сохранения, могли также решить задачи на по-
нимание психического других. Они понимали, что люди имеют свои 
собственные мнения, и что эти мнения являются репрезентацией 
реальности, и что эти репрезентации могут быть ложными. Таким 
образом, у них сложилась первичная система взаимосвязанных 
ментальных моделей — модель психического. В отличие от них, дети 
с аутизмом дошкольного возраста не понимали, что количественные 
связи между объектами сохраняются при внешних кажущихся из-
менениях, т.е. не понимали принцип сохранения и также не справ-
лялись с задачами на понимание ментальности.

По результатам данного исследования можно сделать вывод, 
что для развития модели психического необходимы базовые ког-
нитивные представления о мире, в частности, представления о по-
стоянстве объекта и понимание принципа сохранения. Те дети, как 
с типичным развитием, так и с аутизмом, которые имели концепцию 
объектного постоянства и понимали принцип сохранения, также 
могли решить задачи на понимание ментального мира. Эти факты 
говорят о том, что модели физического и ментального мира имеют 
общее основание.

Тем не менее, имеющиеся в литературе данные свидетельствуют 
о том, что понимание физического мира, в отличие от понимания 
ментального, у детей с расстройствами аутистического спектра не 
нарушено. Однако в исследованиях, описанных нами выше, исполь-
зовались отдельные задачи, как правило, высокого уровня, что не 
дает представления о том, как развивается понимание физического 
мира у детей с расстройствами аутистического спектра. В настоящем 
исследовании мы попытались связать задачи на понимание физи-
ческого мира низкого и высокого уровня, чтобы изучить понимание 
детьми с расстройствами аутистического спектра не только физиче-
ской причинности, но и основных законов физического мира.
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В настоящем исследовании мы ставили своей целью изучить 
развитие понимания ментального и физического мира при типич-
ном и атипичном развитии. Сравнение развития понимания мен-
тального и физического мира у детей с типичным развитием и детей 
с расстройствам аутистического спектра позволило нам вплотную 
подойти к решению вопроса о том, имеется ли общность в развитии 
понимания социума и физической реальности, которая связывает 
модели физического и ментального мира в единую многоуровневую 
систему внутреннего ментального опыта (Сергиенко, 2006).

4.4. 	 Экспериментальное изучение понимания детьми 
ментального и физического мира

4.4.1. Методы и процедура изучения понимания детьми  
      ментального и физического мира

Мы использовали множество методических приемов для 
получения наиболее полной картины развития понимания мен-
тальности и физической реальности у детей с типичным развитием 
и детей с расстройствами аутистического спектра. Методики были 
организованы таким образом, чтобы выявить уровни развития 
понимания ментального и физического мира. Первый уровень от-
ражает формирование базовых представлений о ментальном и фи-
зическом мире. Методики, направленные на исследование второго 
уровня понимания, оценивают развитие способности к построению 
моделей ментального и физического мира на основе базовых пред-
ставлений. Всего в исследовании применялись 15 методик, 7 из 
которых были оригинальными.

Для анализа развития базовых представлений о ментальном 
мире оценивались распознавание детьми эмоций по лицевой экс-
прессии, понимание эмоций в ситуативном контексте, а также по-
нимание желаний и намерений других людей. Чтобы определить 
уровень развития способности к построению модели психического, 
были использованы методики, оценивающие понимание менталь-
ных причин эмоции, ментальной причинности поведения и про-
гнозирования поведения на основе знаний о желаниях и мнениях 
других людей, понимания обмана и отличий причин движения 
физических и социальных объектов.
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Методики, оценивающие развитие понимания эмоций, были 
взяты нами из руководства по обучению аутичных детей пони-
манию ментального мира других людей и адаптированы (Howlin 
et al., 1999). В соответствии с данным руководством в нашем ис-
следовании мы остановили свой выбор на четырех базовых эмо-
циях (радость, печаль, гнев, страх). Для анализа развития базовых 
представлений о ментальном мире мы оценивали распознавание 
детьми эмоций по лицевой экспрессии на фотографиях и пиктогра-
фических картинках и понимание эмоций в ситуативном контексте. 
Мимика человека и знание о ситуации, в которой он находится, 
являются основными признаками, по которым происходит рас-
познание эмоций других людей. Однако для правильного про-
гноза поведения других людей недостаточно просто распознать их 
эмоции — необходимо также понимать их причины. Мы знаем, что 
причинами эмоций могут быть не просто определенные ситуации, 
но и сами ментальные состояния человека.

Методики «Распознавание эмоций по лицевой экспрессии на 
фотографии» и «Распознавание эмоций по пиктографическим кар‑
тинкам» были направлены на оценку понимания ребенком базовых 
эмоциональных состояний по мимике человека. Экспериментатор 
предъявлял ребенку 4 фотографии девушки (см. главу 2), апроби-
рованные в диссертационной работе А.С. Герасимовой (2004), или, 
соответственно, 4 пиктографические картинки с изображением 
лицевой экспрессии по каждой из основных эмоции (радость, грусть, 
гнев, страх), разработанные Ховлином с коллегами (Howlin et al., 
1999). Задача детей — определить эмоцию человека на фотографии 
или пиктографической картинке. Инструкция: «Покажи, на какой 
фотографии (картинке) человек радостный, на какой — грустный, 
на какой — испуганный, а на какой — сердитый?» (рисунок 46).

Рис. 46. 	Пиктографическое изображение четырех базовых эмоций — ра‑
дости, печали, страха и гнева (Howlin et al., 1999)
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 С помощью методики «Понимание ситуативно обусловленных 
эмоций» оценивалось распознавание детьми эмоций в ситуативном 
контексте и понимание ситуативных причин базовых эмоций (ра-
дости, печали, гнева и страха). Экспериментатор последовательно 
предъявлял ребенку картинки, на которых нарисована определен-
ная ситуация, объяснял эту ситуацию и задавал вопросы о том, 
какую эмоцию испытывает персонаж и почему: «Как ты думаешь, 
что чувствует девочка (она радостная, грустная, испуганная или 
сердитая)? Почему она радостная / грустная / испуганная / сер-
дитая?» (ребенок должен понимать связь между ситуацией и эмо-
цией). На каждое эмоциональное состояние предъявлялось четыре 
ситуации (рисунок 47).

Для оценки понимания детьми ментальных причин эмоций 
использовались методики «Понимание эмоций, обусловленных же‑
ланием» и «Понимание эмоций, обусловленных мнением». Первая 
методика была направлена на оценку понимания ребенком связи 
между удовлетворенным / неудовлетворенным желанием и эмоцией 
(удовлетворение желания вызывает радость, неудовлетворение — 

Рис. 47. Задача на понимание ситуативных причин эмоций (Howlin et al., 1999)
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Рис. 48. 	Задачи на понимание эмоций, обусловленных желанием (Howlin 
et al., 1999)

Ситуация совпадения желания 
и мнения

Ситуация рассогласования 
желания и мнения

Рис. 49. 	Задачи на понимание эмоций, обусловленных мнением (Howlin et 
al., 1999)

грусть), вторая — на оценку понимания связи между мнением и эмо-
цией (если я думаю, что не получу то, что хочу — я расстраиваюсь, 
и наоборот, если я думаю, что получу то, что хочу — я радуюсь).

В обеих методиках ребенку предъявлялись картинки с объяс-
нениями желания и мнения персонажа. Необходимо было опреде-
лить, какую эмоцию будет испытывать человек в зависимости от 
удовлетворения / неудовлетворения желания (например: «Мальчик 
хочет пускать кораблики, и он с папой идет пускать кораблики. Что 
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он чувствует? Почему он радостный / грустный?») или его предпо-
ложения о том, будет желание удовлетворено или нет (например: 
«Девочка хочет, чтобы ей подарили картину с цветами, но она ду-
мает, что ей подарят картину с кошкой. Что она чувствует? Почему 
она радостная / грустная?»). 

Методики, оценивающие детьми понимание намерений и жела‑
ний, были использованы нами для анализа развития базовых пред-
ставлений о ментальном мире других людей. Намерения и желания 
являются одними из основных причин поведения людей. Из пред-
ставленных в литературе данных нам известно, что к 2 годам дети 
не только знают, что другие люди имеют намерения и желания, 
но и понимают, что они лежат в основе их поведения (Meltzoff, 1995; 
Wellman, Lagattuta, 2000).

Методика «Понимание намерений». Чтобы оценить понимание 
намерений других людей по внешним проявлениям, были приду-
маны специальные ситуации, в которых детям необходимо было 
распознать намерения других людей по предметам, которые те 
держат в руках. Экспериментатор предъявлял ребенку картинки, 
на которых изображен персонаж с определенным предметом в ру-
ках, и задавал вопрос: «Как ты думаешь, что собирается делать этот 
человек?» (рисунок 50).

Рис. 50.	 Задача на понимание намерений с опорой на внешние признаки — 
предметы, необходимые для осуществления этого намерения
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Методика «Понимание желаний». Для оценки понимания деть-
ми желаний другого человека по их внешним проявлениям в поведе-
нии была использована методика «Что хочет Чарли?» (Baron‑Cohen, 
Cross�����������������������������������������������������������, 1992) и разработанная нами оригинальная методика, направ-
ленная на оценку понимания желания человека по направлению его 
глаз. Ребенку предъявлялись картинки с изображением персонажа, 
смотрящего на один из нескольких предметов (или на одного из не-
скольких людей) и задавались вопросы о желании персонажа: «Как 
ты думаешь, какую конфету хочет мальчик?» или: «Как ты думаешь, 
с каким мальчиком девочка хочет дружить?»

Для понимания внутреннего мира других людей необходимо 
уметь не только распознавать их ментальные состояния, но и пред-
сказать их дальнейшее поведение и объяснить его причины. Для 
изучения развития понимания причин поведения других людей 
и  возможности его прогнозирования нами были разработаны 
методики, оценивающие понимание ментальной причинности по‑
ведения и прогнозирования поведения на основе знаний о желаниях 
и мнениях других людей.

С помощью методики «Предсказание поведения других людей» 
оценивалась способность прогнозировать поведение других людей 
с опорой на знания об их ментальных состояниях. Были составлены 

Рис. 51. 	Задача, направленная на оценку способности прогнозирования 
поведения других людей с опорой на знания об их ментальных 
состояниях. Ребенка просят предположить, каковы будут даль‑
нейшие действия персонажа (выбрать одну из нижних картинок), 
исходя из его желаний (верхняя картинка)
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специальные ситуации, которые для наглядности иллюстриро-
вались картинками. Необходимо было выбрать один из исходов 
ситуации (по картинкам) в зависимости от желания или мнения 
персонажа. Например: «Мальчик хочет прокатиться на горке. Куда 
он пойдет: на горку или на карусель?» (рисунок 51).

Методика «Понимание ментальной причинности». При разра-
ботке задач на понимание ментальной причинности применялась 
парадигма последовательных картинок: предъявлялись начало 
и исход ситуации, а ребенку необходимо было предположить причи-
ну (например, обман, заблуждение). Экспериментатор выкладывал 
перед ребенком первую картинку, объясняя, что на ней нарисовано, 
затем предъявлял последнюю картинку с исходом события. Ребенку 
задавался вопрос: «Как ты думаешь, что произошло, почему это 
случилось?» (рисунок 52).

Взаимодействуя с другими людьми, мы не только объясняем 
для себя причины их поведения и строим прогнозы относительно 
их дальнейших действий, но и манипулируем их поведением, влияя 
на их внутренние ментальные состояния. Одним из типов такой 

Рис. 52.	 Задача на понимание ментальной причинности поведения других 
людей. Предъявляется начало и исход ситуации — необходимо 
предположить причину поведения персонажа (мальчика)
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манипуляции является обман, который включает в себя попытку 
заставить другого человека поверить в то, чего нет в действитель-
ности, т.е. изменить его ментальные состояния.

Методика «Понимание намерений в ситуации обмана». Для 
оценки распознавания детьми ситуаций обмана и понимания на-
мерений обманывающего нами были использованы истории на 
понимание обмана и «белой лжи» из теста Ф. Аппе (Happe, 1994b) 
«Удивительные истории». Экспериментатор рассказывал ребенку 
историю, в которой персонаж говорил то, что буквально не являет-
ся правдой. Требовалось не только понять, что персонаж говорит 
неправду, но и объяснить, почему он это делает. В ситуации обма-
на дети должны были понять, что девочка обманула маму, когда 
сказала ей, что вазу разбила собака, потому что она не хотела, 
чтобы ее ругали. В ситуации «невинной лжи» детям необходимо 
было понять, что девочка сказала родителям неправду о том, что 
ей нравится подаренная ими книга, потому что она не хотела их 
расстроить (рисунок 53).

История на понимание обмана:
Это Аня, это Анина мама, а это их собака. Однажды Аня играла 
дома одна и нечаянно столкнула и разбила мамину любимую 
вазу. Она подумала: «Когда мама придет с работы и узнает, она 
будет очень сильно ругаться». Когда Анина мама пришла домой 
и увидела разбитую вазу, она спросила Аню: «Что случилось?», 
а Аня ответила: «Я не виновата, это собака столкнула ее!»
Вопрос: Аня сказала правду своей маме? Почему она так ска‑
зала? Зачем она так сказала?
История на понимание «белой лжи»:
Лена очень ждала Дня Рождения, потому что она думала, что 
на День Рождения родители подарят ей маленького кролика. 
Она хотела кролика больше всего на свете. И вот настал День 
Рождения, и  Лена пошла открывать подарки. Родители дали 
ей большую коробку, и она была уверена, что в коробке будет 
маленький кролик. Но когда она открыла коробку, внутри была 
только книга, которую Лена совсем не хотела! И все же, когда 
родители спросили Лену, нравится ли ей их подарок, она ска‑
зала: «Это очень хороший подарок, большое спасибо. Это то, 
что я хотела».
Вопрос: Лена сказала правду своим родителям? Почему она 
так сказала? Зачем она так сказала?

Рис. 53. Примеры теста «Удивительные истории» (Happe, 1994b)



264

Одним из важных аспектов понимания ментального мира яв-
ляется понимание различий между живым и неживым. В нашем 
исследовании понимание такого различия изучалось с помощью 
методик, направленных на оценку понимания отличий причин 
движения физических и социальных объектов.

С помощью методики «Понимание отличия причин движения 
физических и социальных объектов» оценивалось понимание детьми 
того, что для движения физических объектов необходим контакт, 
в то время как люди, являющиеся агентами, обладают способно-
стью к самодвижению. Экспериментатор одновременно предъяв-
лял ребенку пять картинок, на которых были изображены живые 
(мальчик, собака) или неживые объекты (игрушечная машина, мяч, 
робот), стоящие перед горкой или на горке. Задавались вопросы: 
«Как ты думаешь, кто может сам забраться на горку? / Кто может 

Рис. 54. 	Задача, направленная на исследование понимания отличия причин 
движения живых существ и физических объектов: «Кто сам может 
забраться на горку?»
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сам спуститься с горки и не врезаться в дерево?» и «Почему он (каж-
дый объект) может / не может забраться на горку / остановиться, 
спустившись с горки?» (рисунок 54). 

Важным моментом в процессе познания детьми окружающего 
мира является понимание мира физических объектов. Для анализа 
развития базовых представлений о физическом мире нами были 
разработаны методики, оценивающие развитие понимания основ‑
ных законов физического мира — непрерывности, субстанциональ‑
ности и гравитации.

Методика «Понимание основных законов физического мира». 
Экспериментатор описывал определенную ситуацию, иллюстрируя 
ее картинками (например, «Шарик катится к кирпичной стене»), 
ребенку необходимо было выбрать исход ситуации, не противоре-
чащий одному из законов физического мира («Как ты думаешь, что 
произойдет дальше? Шарик окажется за стеной или остановится 
перед стеной?») (рисунки 55, 56, 57).

В дальнейшем понимание законов физического мира находит 
свое проявление в понимании детьми физической причинности. 

Начало ситуации

Возможное событие Невозможное событие

Рис. 55. 	Задача на понимание траектории движения физического объекта 
при наличии препятствия на пути: «Мяч катится к кирпичной сте‑
не. Он остановится около стены или окажется за ней?»
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Начало ситуации

Возможное событие Невозможное событие

Рис. 57. 	Задача на понимание гравитации: «Что произойдет, если убрать 
средний кубик? Кубики упадут или останутся стоять без среднего 
кубика?»

Начало ситуации

Возможное событие Невозможное событие

Рис. 56. 	Задача на понимание субстанциональности: «Что произойдет, 
если перелить жидкость из большого стакана в маленький? Как 
ты думаешь, что будет дальше: сок поместится в маленький ста‑
кан или сок перельется через край?»
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Чтобы изучить развитие у детей понимания физической причин-
ности, мы разработали методики, оценивающие понимание причин 
движения физических или социальных объектов, обусловленного 
законами физического мира (непрерывностью, субстанционально-
стью, гравитацией).

Методика «Понимание физической причинности». При раз-
работке задач на понимание физической причинности, так же как 
и на понимание ментальной причинности, применялась парадигма 
последовательных картинок: предъявлялся начало и исход ситуа-
ции, а ребенку было необходимо предположить причину (например, 
гравитация).

Понимание организации физического мира включает в себя 
понимание не только причин движения, но и свойств физических 
объектов. В нашем исследовании понимание детьми принципа со‑
хранения свойств материи при изменении ее внешнего вида изуча-
лось при помощи классических задач Ж. Пиаже (Пиаже, 1969).

Методика «Понимание принципа сохранения». Для оценки 
понимания детьми сохранения свойств материи при изменении 
ее внешнего вида были использованы задачи на понимание со-
хранения объема жидкости и сохранения дискретного количества 
(Пиаже, 1969).

Для оценки интеллектуального развития детей 5–11 лет была 
использована «Методика исследования интеллекта у детей Д. Векс
лера» (1994). Выбор именно этого теста определялся задачами ис-
следования: во‑первых, он хорошо дифференцирует умственную 
отсталость от интеллектуальной нормы и задержки психического 
развития, что поможет определить возможную зависимость раз-
вития понимания ментального и физического мира от интеллекту-
ального развития; во‑вторых, тест Д. Векслера охватывает не одну, 
а несколько интеллектуальных функций, что в дальнейшем позво-
лит проанализировать их возможную взаимосвязь со становлением 
отдельных составляющих моделей психического и физического 
мира в детстве.

Чтобы оценить интеллектуальное развитие детей 3–4 лет, 
мы  применяли «Тест интеллекта Векслера для дошкольного 
и младшего школьного возраста» (WPPSI — Wechsler Preschool 
and Primary Scale of Intelligence — от 3 лет до 7 лет 3 мес.). WPPSI 
впервые был опубликован в 1972 г. как вариант WISC, предна-
значенный для более младшего возраста. Редактированная форма 
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(WPPSI‑R) употребляется в США с 1989 г. и во Франции с 1995 г. 
и рассчитана на детей в возрасте от 3 лет до 7 лет 3 месяцев, что 
допускает возможность сопоставления с WISC. По своей струк-
туре она воспроизводит WISC, хотя некоторые входящие в нее 
субшкалы отличаются от него, а задания, соответственно, легче. 
Так же как и WISC, в WPPSI‑R существует 6 субтестов для оценки 
вербального интеллекта: «Осведомленность», «Понятливость», 
«Арифметический», «Словарный», «Сходство», «Предложения» 
(для оценки оперативной памяти, подобный субтесту «Повто-
рение цифр» в WISC) и 6 субтестов для оценки невербального 
интеллекта: «Складывание фигур», «Геометрический», «Кубики 
Кооса», «Лабиринты», «Недостающие детали», «Шифровка». 
Трансформация «сырых» баллов в стандартный балл (среднее 
арифметическое 10, типовая погрешность 3) в  зависимости от 
хронологического возраста, преобразование соответствующих 
сумм стандартных баллов субтестов вербального интеллекта, 
субтестов невербального интеллекта и их совокупности в соответ-
ствующие коэффициенты интеллекта со средним арифметическим 
100 и типовой погрешностью 15 основаны на тех же принципах, 
что и в шкале WISC. Корреляция между общим коэффициентом 
интеллекта шкал WPPSI‑����������������������������������R��������������������������������� и WISC, вычисляемая путем после-
довательных применений в группе субъектов, возраст которых 
соответствует зоне, перекрываемой обоими тестами, составляет 
0,85. Таким образом, два теста интеллекта, имеющие однотипную 
структуру, позволят нам провести необходимые сравнения уровня 
интеллектуального развития детей разных возрастов и его связи 
с пониманием ментального и физического мира.

Участники исследования
Всего в исследовании приняли участие 136 детей в возрасте от 

3 до 11 лет. Из них 92 типично развивающихся ребенка четырех воз-
растных групп (от 3 до 6 лет), посещавших детские сады гг. Москвы 
и Ярославля. В группу 3‑летних детей вошли 18 детей с 3,0 до 3,9 лет 
(Ме=3,6) — 14 девочек и 4 мальчика; в группу 4‑летних — 20 детей от 
4,0 до 4,11 лет (Ме=4,6) — 8 девочек и 12 мальчиков. Группу детей 5 
лет составили 28 детей от 5,0 до 5,11 лет (Ме=5,8) — 13 девочек и 15 
мальчиков; группу 6‑летних — 26 детей от 6,0 до 6,7 (Ме=6,4) — 18 
девочек и 8 мальчиков.

В исследовании также приняли участие 44 ребенка с  рас-
стройствами аутистического спектра в возрасте от 5 до 11 лет, 
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посещавших школьное и коррекционное отделение Центра пси
холого‑медико‑социального сопровождения детей и подростков 
Северо‑Восточного административного округа  г. Москвы. Все 
дети были освидетельствованы психиатрами Центра и отнесены 
к диагностической группе «расстройства аутистического спектра» 
(диагнозы по МКБ‑10 — «Детский аутизм», «Атипичный аутизм», 
«Синдром Аспергера»). Вследствие небольшого количества детей 
каждого возраста все дети с аутизмом были разделены на две груп-
пы: дошкольного и младшего школьного возраста коррекционных 
отделений Центра. В группу детей дошкольного возраста вошли 
17 детей от 5,7 до 7,11 лет (Ме=7,3) — 1 девочка и 16 мальчиков. 
Группу детей младшего школьного возраста составили 27 детей 
от 8,1 до 11,3 месяцев (Ме=8,8) — 4 девочки и 23 мальчика.

Обработка результатов исследования проводилась методами 
непараметрической статистики с использованием статистического 
пакета «SPSS.11». Достоверность различий между возрастными 
группами и диагностическими группами определялось по крите-
рию углового преобразования Фишера (различия считались зна-
чимыми при р≤0,05 и р≤0,01). Для анализа связи между базовыми 
представлениями о физическом и ментальном мире и способности 
к построению моделей на основе этих базовых представлений ис-
пользовался коэффициент корреляции Спирмена (связь считалась 
достоверной при р≤0,05 и р≤0,01).

4.4.2.Развитие понимания ментального мира

Не все дети, участвовавшие в  нашем исследовании, про-
демонстрировали уровень интеллектуального развития, харак-
теризуемый как «средний» и «выше среднего». Среди детей 5–6 
лет с типичным развитием выделилась подгруппа в количестве 12 
человек, чьи показатели вербального, невербального или общего 
интеллекта были ниже 85 баллов. В соответствии с нормами стан-
дартизации психометрического интеллекта Д. Векслера (IQ=100 
баллов, SD=15 баллов) эти дети были выделены нами в группу со 
снижением интеллекта и далее рассматривались отдельно. Харак-
теристики отдельных групп можно увидеть в таблице 25.

По полученным показателями вербального, невербального 
и общего интеллекта группа детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра также была разбита на четыре подгруппы по возра-
сту и показателю общего интеллекта: дети дошкольного возраста 
с нормальным (IQ>85 баллов) и сниженным интеллектом (IQ<85 
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баллов), а также дети младшего школьного возраста с нормальным 
и сниженным интеллектом. Характеристики групп представлены 
в таблице 26.

Понимание эмоций
Результаты нашего исследования демонстрируют наличие вы-

раженной возрастной динамики в понимании эмоций типично раз-
вивающимися детьми. В 3 года дети только начинают распознавать 
эмоции по лицевой экспрессии и ситуативному контексту, при этом 
радость распознается лучше, чем отрицательные эмоции. 4‑летние 
дети лучше, чем 3‑летние распознают отрицательные эмоции по 
лицевой экспрессии и ситуации, и начинают понимать не только 
ситуативные причины эмоций, но и ментальные. В 5–6 лет дети 
хорошо распознают все базовые эмоции по лицевой экспрессии 
и ситуации, понимают ментальные причины эмоций, такие как 
желания и мнения. Данные по отдельным группам детей представ-
лены на рисунке 58.

 Исследование понимания причин эмоций показало, что в 3 года 
дети начинают понимать, что человек может обрадоваться, расстро-
иться, испугаться или рассердиться, если этому способствует си-

Таблица 25
Распределение детей с типичным развитием по уровню интеллекта 

Возраст

Общее 
кол‑во 
детей
(92)

Вербальный 
IQ

Ме (SD)

Невербальный 
IQ

Ме (SD)

Общий 
IQ

Ме (SD)

3‑летние дети 18 105
(8,1)

97
(3,9)

101
(5)

4‑летние дети 20 105
(10,7)

102
(9,1)

104
(7,7)

5‑летние дети 22 108
(11)

109
(10,5)

109
(10,4)

6‑летние дети 20 109
(12)

115
(9)

113
(10,7)

5–6-летние дети со сни‑
женным интеллектом 12 85

(10,3)
94

(7,5)
88

(4,3)
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туация, в которой он оказался. В 4 года дети понимают, что человек 
может испытывать радость или печаль, если его желание удовлет-
ворено либо осталось неудовлетворенным. Но они гораздо меньше 
знают о том, что мнение человека может повлиять на его эмоции. 
Такое знание только начинает развиваться у детей 5 лет и требует 
понимания того, что мнение является репрезентацией реальности 
и, в отличие от желания, может быть истинным или ложным.

Схожие данные были получены в исследованиях, посвященных 
пониманию эмоций (Harris et al., 1989; Baron‑Cohen, 1991). В 3 года 
дети начинают понимать, что причиной эмоций могут быть различ-
ные ситуации, а в 4–6 лет дети могут понять, что причиной эмоции 
могут быть также и ментальные состояния, такие как желания 
и мнения. В исследовании Харриса с соавторами (Harris et al., 1989) 
было показано, что дети с типичным развитием с 4 лет начинают 
понимать, что эмоции других людей могут быть обусловлены их 
внутренними ментальными представлениями о реальности. В этом 
эксперименте детям рассказывалась история, в которой игрушеч-
ный слоненок положил пакет со своим любимым молоком в коробку, 

Рис. 58. 	Количество типично развивающихся детей, правильно распознав‑
ших эмоции по фотографиям и пиктографическим картинкам (%)
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но в его отсутствие этот пакет переложили. Даже 4‑летние дети по-
нимали, что слоненок будет расстроен, когда увидит содержимое 
контейнера. Но когда детей спросили о том, что будет чувствовать 
персонаж до того, как откроет контейнер, только 6‑летние дети 
могли правильно ответить на этот вопрос, принимая во внимание 
отличие собственного мнения и объективной реальности от лож-
ного убеждения персонажа.

В исследовании О.А. Прусаковой (Прусакова, Сергиенко, 2004) 
также было показано, что 3–4‑летние дети более компетентны в рас-
познавании эмоций по ситуации, чем по изображению лицевой 
экспрессии (см. главу 3). В нашем исследовании мы наблюдали 
прямо противоположную картину: младшие дошкольники лучше 
распознавали эмоции по лицевой экспрессии на фотографии, чем 
по ситуации. Такое разногласие можно объяснить тем, что в иссле-
довании О.А. Прусаковой ситуативные признаки распознаваемой 
эмоции были представлены очень широко: были описаны события, 
которые происходили до того момента, в который надо было оце-
нить эмоцию («мама наказала»), действия других людей («толкнул, 
отобрал, сломал машинку»), характерные погодные условия («ярко 
светило солнце» или «плыли серые тучи, моросил холодный до-
ждик»). Такое разнообразие признаков ситуативного контекста 
существенно облегчало детям распознавание эмоционального 
состояния героя, в то время как в нашем исследовании ситуация, 
характерная для распознаваемой эмоции, была представлена на 
картинке статично и  детям описывались лишь происходящие 
в данный момент события (например, «девочке дарят куклу» или 
«за мальчиком гонится злая собака»).

Таблица 27
Различия между возрастными группами детей с типичным  
развитием при определении эмоций по лицевой экспрессии  

на фотографиях (ϕ*, р)

Группы 
сравнения Радость Печаль Страх Гнев

3–4 года – – – 2,04 (р≤0,05)

4–5 лет – – – –

5–6 лет – 1,93 (р≤0,05) 1,98 (р≤0,05) –
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Также обнаружено разногласие в наших данных и данных, по-
лученных в исследовании О.А. Прусаковой, в отношении возраста, 
в котором дети могут успешно распознавать эмоции по лицевой 
экспрессии. В нашем исследовании было продемонстрировано, 
что уже в  3‑летнем возрасте дети распознают на фотографиях 
и пиктографических картинках все базовые эмоции, кроме гнева 
(гнев распознавался только в половине случаев), в то время как 
в исследовании Прусаковой только 5–6-летние дети не испытывали 
трудностей в распознавании базовых негативных эмоций по мимике 
персонажа. Данное разногласие может быть объяснено различием 
в методических приемах, использованных в исследованиях. Если 
в нашем исследовании детям в самом тексте инструкции были 
обозначены названия эмоций («Покажи, на какой фотографии 
девушка радостная, на какой — грустная, на какой — испуганная, 
а на какой — сердитая?»), то в исследовании Прусаковой детей про-
сто спрашивали о том, что чувствует персонаж, изображенный на 
картинке, т.е. в нашем случае дети выбирали эмоцию из четырех 
предложенных, а в исследовании Прусаковой должны были активно 
использовать собственные знания и эмоциональный опыт. Таким 
образом, в нашем исследовании было показано, что при опреде-
ленных условиях даже 3‑летние дети могут распознавать базовые 
эмоции по мимике.

Успешность распознавания эмоций и понимания их причин за-
висит не только от возраста испытуемых, но и от интеллектуального 
уровня и наличия аутизма (таблица 28). Дети с расстройствами 
аутистического спектра имеют дефицит в распознавании эмоций 
по лицевой экспрессии и ситуативному контексту и понимании 
причин ситуативных эмоций и эмоций, обусловленных желани-
ем и мнением (таблица 29, рисунок 59). Независимо от возраста 
и уровня интеллектуального развития, дети с расстройствами 
аутистического спектра распознают отрицательные эмоции по ли-
цевой экспрессии и в ситуативном контексте достоверно хуже, чем 
типично развивающиеся дети 5–6 лет. Хуже всего дети с аутизмом 
опознают эмоцию страха, тогда как у детей с типичным развитием 
наибольшие трудности вызывает эмоция гнева.

Почему же люди с расстройствами аутистического спектра 
идентифицируют страх хуже, чем остальные базовые эмоции, если 
страх является наиболее адаптивной с точки зрения эволюции 
эмоцией? В психоэволюционной теории эмоций Р. Плутчика (�����Plut-
chik, 1980) особое значение отводится поведенческим проявлениям 
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Таблица 28 
Различия между группами детей с типичным развитием с сохранным 

интеллектом и детей с расстройствами аутистического спектра 
в определении эмоций по лицевой экспрессии на фотографиях (ϕ*, р)

Группы сравнения Радость Печаль Страх Гнев

5‑летние дети с типичным развитием — дети до‑
школьного возраста с аутизмом (IQ<85) – 1,93* 3,53** 1,93*

5‑летние дети с типичным развитием — дети до‑
школьного возраста с аутизмом (IQ> 85) – 1,93* 2,15* 1,93*

6‑летние дети с типичным развитием — дети млад‑
шего школьного возраста с аутизмом (IQ< 85) – – 2,92* –

6‑летние дети с типичным развитием — дети млад‑
шего школьного возраста с аутизмом (IQ> 85) – – 2,56** –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.

Рис. 59. 	Количество детей с расстройствами аутистического спектра, 
правильно распознавших эмоции по фотографиям и пиктографи‑
ческим картинкам (%)
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в контексте эмоциональной реакции. Вслед за испытываемой эмо-
цией незамедлительно возникает поведенческий отклик. Напри-
мер, если мы испытываем интенсивное чувство страха, мы убегаем. 
Однако в нашем случае, когда распознавание эмоций затруднено 
вследствие схожести признаков лицевой экспрессии и отсутствия 
информации о ситуации, в которой испытывается данная эмоция 
(страх), ее идентификация оказывается наиболее трудной для де-
тей с аутизмом. Сходным образом, распознавание эмоции страха 
в ситуативном контексте без видимой лицевой экспрессии испыты-
ваемой эмоции, как в наших заданиях, является для испытуемых 
с расстройствами аутистического спектра более трудной задачей по 
сравнению с распознаванием других базовых эмоций.

5–6‑летние дети со сниженным интеллектом распознавали 
все базовые эмоции по лицевой экспрессии значительно хуже, чем 
дети с типичным развитием (рисунок 58). В отличие от лицевой 
экспрессии, в случае идентификации эмоций в ситуации различия 
между типично развивающимися детьми и детьми со сниженным 
интеллектом касались только радости, печали и страха. По успеш-
ности распознавания гнева в ситуативном контексте дети 5–6 лет 
со сниженным интеллектом не отличались от своих ровесников 
с типичным развитием (таблица 30).

Таблица 29 
Различия между группами детей с типичным развитием с сохранным 

интеллектом и расстройствами аутистического спектра в определении 
эмоций по лицевой экспрессии на пиктографических картинках (ϕ*, р)

Группы сравнения Радость Печаль Страх Гнев

5‑летние дети с типичным развитием — дети до‑
школьного возраста с аутизмом (IQ<85) 2,43** 2,99** 1,87* –

5‑летние дети с типичным развитием — дети до‑
школьного возраста с аутизмом (IQ> 85) 1,78* 2,15* 1,78* –

6‑летние дети с типичным развитием — дети млад‑
шего школьного возраста с аутизмом (IQ< 85) – 2,56** 1,73* –

6‑летние дети с типичным развитием — дети млад‑
шего школьного возраста с аутизмом (IQ> 85) – 2,34** – –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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Многие авторы указывают на то, что трудности распознава-
ния эмоций у  людей со сниженным интеллектом обусловлены 
общим недоразвитием интеллектуальных процессов (восприятия, 
внимания, памяти и др.) (�������������������������������������Moore��������������������������������,������������������������������� ������������������������������2001) или специфическими нару-
шениями отдельных структур головного мозга (Adolphs et al., 2001; 
Stone et al., 1998). Мы не можем сделать таких выводов исходя из 
особенностей нашей выборки детей со сниженным интеллектом, 
которые выделились из группы типично развивающихся детей по 
показателям психометрического интеллекта Векслера. Трудности, 
которые испытывают 5–6‑летние дети со сниженным интеллектом 
при распознавании эмоций, по нашему мнению, также обусловлены 
дефицитом развития у них модели психического. Типично развива-
ющиеся дети 5–6 лет, в отличие от своих сверстников со сниженным 
интеллектом, используют лицевую экспрессию как маркер внутрен-
него эмоционального переживания другого человека, сопоставляя 
собственный эмоциональный опыт и эмоциональный опыт другого, 
что основано на модели психического. С другой стороны, знание 
о  ситуациях, обусловливающих возникновение определенных 
эмоций, и возможность использовать эту информацию при оценке 
эмоциональной реакции других людей также требуют понимания 
каузальных связей между ситуацией (как причиной) и эмоциями 
в собственном эмоциональном опыте и опыте других людей, что 

Таблица 30
Различия между группами детей 5–6 лет с типичным развитием 

с сохранным и со сниженным интеллектом в успешности распознавания 
эмоций по фотографиям, пиктографическим картинкам и понимания 

ситуативных причин эмоций (ϕ*, р)

Распознава-
ние эмоций по 
фотографиям

ϕ

Распознавание 
эмоций по пик-
тографическим 

картинкам

ϕ

Понимание 
ситуатив-

ных причин 
эмоций

ϕ

Радость 2,43** Радость 2,34** Радость 1,72*

Печаль 1,78* Печаль 3,17** Печаль 2,54**

Страх 2,16* Страх 2,73** Страх 2,76**

Гнев 2,11* Гнев 2,86** Гнев –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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возможно только при становлении модели психического. Таким 
образом, недоразвитие модели психического может быть причиной 
трудностей, испытываемых детьми со сниженным интеллектом 
при распознавании эмоций по лицевой экспрессии и ситуативному 
контексту.

Отсутствие различий в  распознавании эмоции гнева по 
ситуации между детьми со сниженным интеллектом и  детьми 
с типичным развитием, по‑видимому, обусловлено социальной 
нежелательностью поведенческих проявлений гнева. Типично 
развивающиеся дети склонны в ситуации, характерной для вы-
ражения гнева, приписывать персонажу эмоцию печали, выражая 
тем самым не собственное знание о гневе, обусловленном ситуа-
цией, а, скорее, общественное мнение о том, как должно поступать 
в данной ситуации.

При анализе понимания ситуативных причин эмоций детьми 
с расстройствами аутистического спектра было показано, что лучше 
всего дети понимают причины эмоции радости, чуть хуже — печа-
ли, затем страха и гнева. При этом различия между типично раз-
вивающимися детьми и детьми с аутистическими расстройствами 
были обнаружены только в понимании причин печали и страха, 
обусловленных ситуацией (таблица 31). В исследовании С. Баро
на‑Коэна (Baron‑Cohen, 1991) было показано, что дети с аутизмом 
затрудняются только в понимании ментальных причин эмоций, 

Таблица 31. Различия между группами 6‑летних детей с типичным 
развитием с сохранным интеллектом и детей с расстройствами 

аутистического спектра в определении ситуативных причин эмоций (ϕ*, р)

Группы сравнения Радость Печаль Страх Гнев

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные 
дети дошкольного возраста (IQ<85) – 1,73* 1,9* –

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные 
дети дошкольного возраста (IQ>85) – 1,65* 1,75* –

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные 
дети младшего школьного возраста (IQ<85) – 1,74* 2,2* –

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные 
дети младшего школьного возраста (IQ>85) – 1,64* 2,19* –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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таких как мнение и желание, но не тогда, когда причинами эмоций 
являются физические объекты или ситуации.

Различия данных, полученных нами и Бароном‑Коэном, по-
могает объяснить анализ ответов детей: правильный ответ в зада-
чах на понимание эмоций, обусловленных ситуацией, не означает 
понимания ситуации как причины эмоций. Результаты нашего 
исследования продемонстрировали, что, несмотря на то, что дети 
с расстройствами аутистического спектра отличались от типично 
развивающихся детей только по успешности понимания ситуатив-
ных причин эмоций печали и гнева, анализ дифференцированных 
объяснений причин показал, что, наряду с полным пониманием 
причин возникновения эмоций в ситуации, дети демонстрировали 
подмену причинно‑следственного объяснения простым описанием 
ситуации или случайными, несущественными факторами. У детей 
5–6 лет со сниженным интеллектом наблюдается схожая картина 
объяснения причин ситуативных эмоций, в отличие от их ровесни-
ков с типичным развитием.

Объяснение причин возникновения эмоций радости и печали, 
обусловленных желанием и мнением, так же как и при объяснении 
причин возникновения ситуативных эмоций, у детей с расстрой-
ством аутистического спектра и у детей 5–6 лет со сниженным 
интеллектом практически в трети случаев подменяется описанием 
происшедшего без указания причин испытываемой персонажем 
эмоции.

Несмотря на некоторые разногласия в данных, полученных 
в нашей работе и в исследованиях понимания причин ситуативных 
эмоций и эмоций, обусловленных желаниями и мнениями, детьми 
с расстройствами аутистического спектра, выполненных в рамках 
подхода «Модель психического» (Baron‑Cohen, 1991), полученные 
нами результаты показывают, что дети с аутизмом и дети дошколь-
ного возраста со сниженным интеллектом понимают причины эмо-
ций не так, как дети дошкольного возраста с типичным развитием. 
Анализ наглядно показал, что дети с расстройствами аутистическо-
го спектра даже при правильном распознавании эмоций не могут 
объяснить причины их возникновения. Для понимания причин 
возникновения у Другого тех или иных эмоций необходимо пони-
мать, что люди выражают свои эмоции в ответ на внешние или вну-
тренние стимулы, такие как ситуация или ментальные состояния. 
Это становится возможным только после становления у ребенка 
понимания того, что люди обладают собственными ментальными 
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состояниями, отличными от его собственных и других людей, ко-
торые и будут влиять на их поведение, в данном случае — на эмо-
циональную реакцию. Но если ребенок способен интерпретировать 
эмоции других людей, опираясь на их ментальные состояния или 
ситуативные признаки, не означает ли это, что он должен иметь 
модель психического?

Таким образом, результаты нашего исследования продемон-
стрировали наличие трудностей в распознавании базовых эмоций 
по лицевой экспрессии и ситуации, а также в понимании причин 
ситуативных эмоций и эмоций, обусловленных ментальными со-
стояниями, у  детей с  расстройствами аутистического спектра 
и детей дошкольного возраста со сниженным интеллектом. Такие 
трудности обусловлены, по нашему мнению, дефицитом развития 
у них модели психического.

Понимание намерений
Исследования понимания намерений демонстрируют, что уже 

3‑летние дети могут распознавать намерения других людей (�����Well-
man, Bartsch, 1988; Yuill, 1984). Результаты нашего исследования 
показали, что большинство 3‑летних детей понимают, какое именно 
действие намеревается совершить персонаж, опираясь на внешние 
признаки, т.е. предметы, необходимые для осуществления этого 
намерения. С возрастом это понимание развивается, и к 6 годам все 
дети, участвовавшие в нашем исследовании, понимали намерения 
персонажа по внешним признакам. Более детально данные пред-
ставлены на рисунке 60.

Наши данные согласуются с большинством исследований по-
нимания намерений детьми дошкольного возраста. В исследова-
нии Н. Юилл (Yuill, 1984) детям 3–7 лет предъявлялись картинки 
с изображением намерений персонажа (например, бросить мяч 
другому персонажу) и исхода ситуации (другой персонаж, пой-
мавший мяч). В различных комбинациях одни и те же картинки 
с изображением исхода ситуации могли обозначать осуществление 
или неосуществления намерения. Даже 3‑летние дети понимали, 
что тот персонаж, который намеревался сделать определенное 
действие и осуществил свое намерение, будет более довольным, 
чем тот, который не имел намерения, но, тем не менее, произвел 
такое же действие, как и первый.

В исследовании Ж. Астингтон (�����������������������������Astington��������������������, 1991) было обнару-
жено, что только в 5 лет дети начинают понимать, что намерения 
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сделать что‑либо предшествуют самому действию. Детям предъ-
являлись пары картинок, на одной из которых были изображены 
действия (например, мальчик качается на качелях, девочка рисует), 
а на других — события, предшествующие действиям (мальчик бежит 
к качелям, девочка идет к столу с красками). Задавались вопросы 
о действиях («Кто из мальчиков качается на качелях?» и намерени-
ях («Какой из мальчиков думает/хочет покачаться на качелях?»). 
Автор объясняет неуспех 3‑летних детей в распознавании интенций 
тем, что, отвечая на вопрос об интенциях, они связывают персо-
нажа и желаемое действие, выбирая картинку с уже совершаемым 
действием. В свою очередь, 5‑летние дети осознают, что намерение 
является ментальной репрезентацией совершаемого действия, а не 
самим действием, выбирая картинку с событиями, предшествую-
щими действиям.

Существует несколько причин рассогласования наших результа-
тов и результатов Астингтон. Во‑первых, в исследовании Астингтон 
детям требовалось выбрать между двумя картинками: с изображе-
нием еще неосуществленного и уже осуществленного намерения. 
В отличие от этого, в нашем исследовании необходимо было просто 
ответить на вопрос о намерениях, опираясь на картинку, демонстри-
рующую еще неосуществленное намерение. Во‑вторых, в нашем 

Рис. 60. 	Количество детей, правильно распознавших намерения по пред‑
метам (%)
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исследовании связь между намерением и внешними признаками 
(предметами), по которым распознавалось намерение, была очень 
ясной для детей. Следовательно, наше исследование может быть 
интерпретировано как демонстрация того, что при оптимальных 
условиях 3‑летние дети показывают понимание намерений с опорой 
на внешние признаки.

Результаты нашего исследования показали, что практически 
все дети с расстройствами аутистического спектра понимали наме-
рения Другого по предметам, необходимым для их осуществления. 
Различия в понимании намерений обнаружились только между 
группами 5–6‑летних детей с типичным развитием с сохранным 
и сниженным интеллектом и аутичными детьми со сниженным 
интеллектом (таблица 32).

Почему же дети, как с расстройствами аутистического спектра, 
так и 3‑летние с типичным развитием, понимают намерения и не 
понимают другие ментальные состояния, такие как желания и мне-
ния? Мы предполагаем, что понимание намерений предшествует 
становлению модели психического в том смысле, как оно описано 
в литературе (понимание отличий собственных ментальных со-
стояний от ментальных состояний других людей и возможность 
на его основе объяснять и предсказывать их поведение). Обычно 
мы правильно распознаем намерения других людей, поскольку они 
явно выражены в осуществляемых ими действиях или предметах, 

Таблица 32 
Различия в понимании намерений между группами 5–6‑летних детей 

с типичным развитием с сохранным и сниженным интеллектом 
и аутичными детьми со сниженным интеллектом (ϕ*, р)

Группы сравнения ϕ Группы сравнения ϕ

6‑летние дети с типичным развити‑
ем — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ<85)

2,06*

5‑летние дети с типичным развити‑
ем — 5–6‑летние дети с типичным 
развитием со сниженным интел‑
лектом (IQ<85)

1,69*

6‑летние дети с типичным раз‑
витием — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ<85)

2,13*

6‑летние дети с типичным развити‑
ем — 5–6‑летние дети с типичным 
развитием со сниженным интел‑
лектом (IQ<85)

3,36**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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необходимых для их реализации. Этот тип понимания не требует 
от нас предположений о мнениях или желаниях других людей, не-
посредственно не наблюдаемых, вывод о которых мы можем сделать 
только путем предположения, основанного на их поведении. Их по-
ведение информирует нас о том, что они желают, чувствуют, имеют 
представления, отличные от наших собственных, но их выражение 
во внешнем плане, в поведении может не отличаться от того, как мы 
выражаем свои ментальные состояния. Таким образом, понимание 
желаний и мнений, в отличие от понимания намерений, требует от 
нас наличия модели психического.

Понимание намерений других людей, в отличие от понима-
ния их желаний и мнений, предполагает, что ребенок начинает 
отделять собственные ментальные состояния от состояний дру-
гих людей, но сравнение этих состояний еще затруднено и воз-
можно только в простейших ситуациях, когда эти ментальные 
состояния явно выражены в поведении (как в случае понимания 
намерений). Этот уровень развития модели психического мож-
но обозначить как уровень агента (Сергиенко, 2006). На уровне 
агента, в отличие от уровня наивного субъекта, дети начинают 
отделять свою модель психического от модели психического 
Других, но сравнение этих моделей в ситуациях, когда представ-
ления о  реальности расходятся с  самой реальностью, для них 
еще недоступно, что и обусловливает непонимание ими желаний 
и мнений других людей.

Различия в понимании намерений детьми со сниженным и со-
хранным интеллектом в аутичной и неаутичной выборках может 
быть обусловлено более низким ментальным возрастом детей со 
сниженным интеллектом. Таким образом, сниженный уровень 
интеллекта является тем фактором, который не дает детям развить 
понимание намерений в той же степени, что и их ровесникам с со-
хранным интеллектом.

Понимание желаний
В отличие от намерений, большинство детей начинают пони-

мать желания других людей, опираясь на их внешние проявления 
не ранее 5–6 лет. Результаты нашего исследования показали, что 
некоторые 4‑летние дети начинают понимать желания человека по 
направлению его взора, в 5 лет таких детей становится больше, а к 6 
годам преимущественное большинство детей, участвовавших в на-
шем исследовании, могли связать ментальное состояние персонажа, 
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в данном случае желание, с его проявлениями во внешнем плане 
(рисунок 61). В своем предыдущем исследовании мы получили 
схожие данные: только с 4 лет дети начинали понимать, что на-
правление взора может указывать на желания персонажа (Лебедева, 
Сергиенко, 2004).

Наши данные согласуются с  большинством исследований 
понимания ментальных состояний по внешним проявлениям, вы-
полненных в русле подхода «Модель психического» (Baron‑Cohen, 
Cross, 1992; Baron‑Cohen et al., 1997). Как было продемонстрировано 
в исследовании С. Барона‑Коэна с коллегами (Baron‑Cohen et al., 
1997), 4‑летние дети могут понимать, что человек думает, ориенти-
руясь на его мимику и направление взора. Дети делают вывод о том, 
что человек думает о чем‑либо, если его глаза направлены в сторону 
от объекта и наблюдающего. В недавнем исследовании понимания 
ментальных состояний по выражению глаз было показано, что с 6 
лет дети начинают распознавать по выражению глаз такие слож-
ные ментальные состояния, как раздражение, ненависть, друже-
любие, тревожность, враждебность, заинтересованность и другие 
(Baron‑Cohen et al., 2001).

Понимание желаний по их внешним проявлениям в поведе-
нии оказалось затруднительным как для детей с расстройствами 

Рис. 61. 	Количество детей, правильно распознавших желания по направ‑
лению взора (%)
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аутистического спектра, независимо от уровня интеллектуального 
развития, так и для 5–6 детей со сниженным интеллектом (табли-
ца 33). В своем предыдущем исследовании мы получили схожие 
результаты: большинство детей с аутизмом младшего школьного 
возраста и все аутичные дети дошкольного возраста не понимали 
того, что направление движения глаз может информировать о же-
ланиях человека (Лебедева, Сергиенко, 2004).

Неспособность людей с расстройствами аутистического спектра 
понимать ментальные состояния другого человека по выражению 
его глаз была показана в исследованиях, выполненных в рамках 
подхода «Модель психического» (Baron‑Cohen et al., 1997, 2001). 
В исследовании С. Барона–Коэна с коллегами (Baron‑Cohen et al., 
1997) предлагалось выбрать из двух фотографий детей того, кто раз-
мышляет, думает о чем‑то. Дети с аутизмом, в отличие от типично 
развивающихся детей 4 лет, не могли по выражению глаз определить 

Таблица 33 
Различия между группами детей с типичным развитием с сохранным 
интеллектом, 5–6 летних детей со сниженным интеллектом и детей 
с расстройствами аутистического спектра в понимании желаний по 

направлению взора (ϕ*, р)

Группы сравнения ϕ Группы сравнения ϕ

5‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ>85)

2,66**
3‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) – 4‑летние дети 
с типичным развитием (IQ>85)

2,58**

4‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ<85)

3,4**

5‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) — 5–6‑летние дети 
с типичным развитием со снижен‑
ным интеллектом (IQ<85)

2,49**

5‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) — аутичные дети 
младшего школьного возраста 
(IQ>85)

1,85*

6‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ> 85) – 5–6‑летние дети 
с типичным развитием со снижен‑
ным интеллектом (IQ<85)

3,54**

4‑летние дети с типичным раз‑
витием (IQ>85) — аутичные дети 
младшего школьного возраста
(IQ<85)

2,9** – –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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размышляющего ребенка. В этом же исследовании детям с аутизмом 
предъявлялась задача на понимание желаний человека по направ-
лению его глаз, аналогичная той, которую мы использовали в своей 
работе. Было обнаружено, что аутичные дети не ориентировались 
на глаза человека для понимания его желаний даже тогда, когда 
им напрямую задавался вопрос о том, куда он смотрит. Результаты 
исследования понимания более сложных ментальных состояний 
Других по выражению их глаз также убедительно свидетельствуют 
о неспособности людей с расстройствами аутистического спектра ис-
пользовать глазной контакт как источник информации о ментальных 
состояниях другого человека (Baron‑Cohen et al., 2001).

Понимание желаний является для детей с расстройствами ау-
тистического спектра более трудным, чем понимание намерений, 
так как требует осознания того, что глазной контакт является ис-
точником информации о желаниях человека. Даже в обычной жизни 
аутичный ребенок не использует глазной контакт для объяснения 
своих желаний. Очень часто дети с аутизмом просто берут взрослого 
за руку, подводят к желаемому объекту и ждут, пока им его дадут.

Неспособность большинства детей 5–6 лет со сниженным ин-
теллектом понимать желания другого человека по направлению 
движения его глаз доказывает, что они не достигли того менталь-
ного возраста, когда становление модели психического помогает 
им сделать вывод о ментальных состояниях другого человека по их 
проявлениям в поведении, в том числе и мимике.

Предсказание поведения других людей
Результаты проведенного нами исследования прогнозирования 

детьми поведения другого человека на основе знаний о его менталь-
ных состояниях показали, что предсказывать действия другого че-
ловека на основе его желания дети с типичным развитием способны 
уже с 3 лет, в то время как возможность понимать, что другой человек 
будет делать, опираясь на его мнение, они могут не ранее, чем в 4 года. 
На рисунке 62 представлены данные по каждой группе детей.

Полученные нами результаты подтверждаются данными дру-
гих исследований, выполненных в рамках подхода «Модель пси-
хического» (Wellman, Bartsch, 1988; Perner, 1991; Shultz, 1980). Г. 
Велман и Ж. Вулли в своем исследовании показали, что 3‑летние 
дети могут предсказать, какие действия будет совершать другой 
человек для удовлетворения своего желания (по: Perner, 1991). Дети 
понимали, что мальчик, который хочет взять свою собаку в парк, 
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будет ее искать, но если он найдет кошку вместо собаки, он не 
возьмет ее с собой, а будет продолжать искать собаку. Данные, по-
лученные в исследовании Т. Шультца (Shultz, 1980), показали, что 
3‑летние дети могут понимать, будет ли другой человек совершать 
действие или нет, в зависимости от того, приведет ли это действие 
к удовлетворению его желания.

Прогнозирование детьми действий персонажа на основе его 
мнения было изучено в исследовании Г. Велмана и К. Бартча (�����Well-
man, Bartsch, 1988). Детям рассказывали историю о Джейн, которая 
хочет поиграть со своей куклой и думает, что кукла на кухне, хотя 
в действительности она в комнате, и просили предсказать, где 
Джейн будет искать свою игрушку. Оказалось, что только с 4 лет 
дети могут прогнозировать поведение другого человека, принимая 
во внимание его мнение, а не объективную реальность, которая 
может расходиться с ним.

Такая разница возрасте, когда дети начинают прогнозировать 
поведение других людей на основе их желаний и на основе мнений, 
объясняется тем, что предсказать действие Другого, основываясь 
на его мнении, значительно труднее, чем опираясь на его желание, 
поскольку мнение и объективная реальность могут не совпадать, 
т.е. другой человек может иметь неверные мнения о реальности. 

Рис. 62. 	Количество детей, правильно предсказавших действия персона‑
жа по желанию и мнению (%)
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Понимание такого рода появляется у детей не ранее 4 лет, что ил-
люстрируется результатами тестов на понимание неверных мнений, 
когда ребенку необходимо проводить различие между собствен-
ным мнением и мнением другого и на основе этого предсказывать 
его действия (Wimmer, Perner, 1983; Baron‑Cohen et al., 1985; обзор 
Flavell�����������������������������������������������������������, 2000; Сергиенко, Лебедева, 2003). С другой стороны, пред-
сказывать действия другого человека, основываясь на его желании, 
дети способны раньше 4 лет, поскольку в этой ситуации необходи-
мо просто выбрать действие, которое удовлетворит желание, а не 
абстрагироваться от реальности и принимать во внимание только 
ментальное состояние человека, как в случае предсказывания по-
ведения человека по его мнению.

Прогнозирование действий другого человека по его менталь-
ным состояниям (желаниям и мнениям) для детей с расстройствами 
аутистического спектра, независимо от возраста и интеллектуаль-
ного уровня, и для 5–6-летних детей со сниженным интеллектом 
оказалось труднее, чем для детей с типичным развитием старшего 
дошкольного возраста (таблица 35). Однако большинство детей 
с расстройствами аутистического спектра и детей 5–6 лет со сни-
женным интеллектом, участвовавших в нашем исследовании, мог-
ли предсказать поведение человека, основываясь на его желании. 
Также как и типично развивающиеся дети, дети с расстройствами 
аутистического спектра более успешны в предсказании поведения 
других людей по их желаниям, чем по их мнениям. В случае детей 
5–6 лет со сниженным интеллектом такой закономерности выяв-
лено не было: прогнозирование ими поведения другого человека по 
его желаниям и мнениям не отличается.

Неспособность аутичных детей прогнозировать действия дру-
гих людей на основе их представлений о реальности была показана 
во многих исследованиях, направленных на оценку понимания не-
верных мнений (Baron‑Cohen et al., 1985). В исследовании К. Грант 
с коллегами (����������������������������������������������������Grant����������������������������������������������� ����������������������������������������������et�������������������������������������������� �������������������������������������������al�����������������������������������������., 2004) использовались нестандартные те-
сты на прогнозирование поведения других людей, если они имеют 
ложное представление о реальности. Детям предъявлялись истории 
о персонаже, который имел мнение о местонахождении объекта, ко-
торое могло отличаться или не отличаться от реальности (например, 
девочка хочет поиграть со своей кошкой, которую сегодня утром 
она видела на кровати, но она думает, что сейчас кошка на кухне); 
необходимо было предсказать дальнейшие действия персонажа. 
Авторы обнаружили, что дети с расстройствами аутистического 
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Таблица 34 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием 

с сохранным интеллектом в прогнозировании действий другого человека 
при опоре на его ментальные состояния (ϕ*, р)

Группы 
сравнения

Прогнозирование действий 
при опоре на желания

Прогнозирование действий 
при опоре на убеждения

3 и 4 года 2,66** 3,04**

5 и 6 лет 1,97* –

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.

 
Таблица 35 

Различия между группами 6‑летних детей с типичным развитием 
с сохранным интеллектом, 5–6 летних детей со сниженным интеллектом 

и детей с расстройствами аутистического спектра в прогнозировании 
действий другого человека при опоре на его ментальные  

состояния (ϕ*, р)

Группы сравнения
Прогнозирование 
действий при опо-

ре на желания

Прогнозирование 
действий при опо-
ре на убеждения

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети дошкольного возраста (IQ>85) 2,05* 1,68*

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети дошкольного возраста (IQ<85) 2,15* 1,72*

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети младшего школьного возраста 
(IQ>85)

2,18* –

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети младшего школьного возраста 
(IQ<85)

2,93** 1,96*

6‑летние дети с типичным развитием — 
5–6‑летние дети с типичным развитием со 
сниженным интеллектом (IQ<85)

3,36** –

Примечание: * р≤0,05, ** р≤0,01.
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спектра не могли предсказать действия персонажа, если они были 
основаны на его неверном мнении.

Таким образом, наши результаты согласуются с даными боль-
шинства исследований, проведенных в рамках подхода «Модель 
психического», в том, что дети с расстройствами аутистического 
спектра не могут прогнозировать поведение других людей, если 
оно основано на ложном представлении о реальности. В то же вре-
мя дети с расстройствами аутистического спектра, как и 3‑летние 
дети, участвовавшие в нашем исследовании, могли предсказать 
поведение Другого, если оно основано на его желании, а  не на 
мнении. Этому есть несколько причин. Во‑первых, в этой задаче 
детям не надо было понимать или приписывать желание другому 
человеку — оно было известно заранее. Во‑вторых, желания явля-
ются первичными мотивами действий и репрезентаций результата 
действий, в отличие от мнений, которые являются репрезентацией 
различных аспектов поведения, направленного на достижение 
цели. В‑третьих, предсказывать действия по желаниям намного 
легче, чем по мнениям, поскольку в этой ситуации необходимо 
просто выбрать действие, которое удовлетворит желание, а  не 
абстрагироваться от реальности и принимать во внимание только 
ментальное состояние человека, как в случае предсказывания по-
ведения по мнению человека.

Отсутствие различий в предсказывании действий другого че-
ловека по его желанию и по мнению у детей 5–6 лет со сниженным 
интеллектом, видимо, объясняется спецификой развития у них 
модели психического. Снижение интеллекта как необходимой 
функции для формирования когнитивной способности понимать 
ментальный мир других людей может обусловливать задержку 
становления понимания отдельных аспектов, формируя дефицит 
развития модели психического.

Дети с расстройствами аутистического спектра и дети 5–6 лет 
со сниженным интеллектом как предсказывали, так и объясняли 
действия других людей, обусловленные ментальными причинами 
(желаниями, мнениями и т.п.), значительно хуже, чем типично раз-
вивающиеся дети начиная с 5 лет.

Понимание ментальной причинности
Понимание ментальной причинности доступно детям уже 

с 4 лет. Результаты нашего исследования показали, что многие 
4‑летние дети, в отличие от 3‑летних, понимают, что причиной 
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поведения других людей могут быть ментальные состояния (в 
том числе и неверные мнения), а не только физические события. 
С возрастом это понимание развивается, и большинство 5‑летних 
детей и все 6‑летние дети, участвовавшие в нашем исследовании, 
объясняли поведение других людей исходя из их представлений, 
и понимали, что причиной действий людей могут быть их неверные 
мнения (рисунок 63).

В 3 года большинство детей еще затрудняются объяснять пове-
дение других людей в терминах ментальных состояний, поскольку, 
как мы уже говорили, понимание отличий собственных ментальных 
состояний и ментальных состояний других людей, а также пони-
мание того, что люди строят свое поведение на основе собственных 
представлений о реальности, которые могут быть ложными, раз-
вивается у детей не ранее 4 лет.

Дети с расстройствами аутистического спектра и дети 5–6 лет 
со сниженным интеллектом объясняли действия других людей, 
обусловленные ментальными причинами (желаниями, мнениями 
и т.п.), значительно хуже, чем типично развивающиеся дети начиная 
с 5 лет (таблица 36).

В уже описанном выше исследовании понимания детьми 
причин действий других людей (Baron‑Cohen et al., 1986) было 

Рис. 63.	Количество детей, правильно понявших ментальную причин‑
ность (%)
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показано, что дети с аутизмом, в отличие от 4‑летних типично 
развивающихся детей, могли объяснить действия других людей 
только тогда, когда они были основаны на механической причин-
ности (девочка упала, запнувшись о камень) или представляли 
собой обычные повседневные действия (женщина испекла пирог 
и съела его). Понимание и объяснение действий других людей, 
обусловленных ментальными состояниями, для большинства 
детей с аутизмом было недоступно.

Модель психического является «механизмом», с  помощью 
которого воспринимаемое нами поведение других людей интер-
претируется и осмысляется в терминах ментальных состояний. 
В дальнейшем с ее помощью мы можем сделать вывод о причинах, 
побудивших людей поступить так или иначе, о мотивах их дей-
ствий. Люди с дефицитом модели психического, в противополож-
ность этому, могут воспринимать всю информацию, относящую-
ся к поведению людей (движения тела, мимику и т.п.), но у них 

Таблица 36 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием 

с сохранным интеллектом, 5–6‑летних детей со сниженным интеллектом 
и детей с расстройствами аутистического спектра в понимании ментальной 

причинности действий другого человека (ϕ*, р)

Группы сравнения ϕ Группы сравнения ϕ

3‑летние типично развивающиеся 
дети — 4‑летние типично разви‑
вающиеся дети

2,16*
5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ>85)

2,18*

4‑летние типично развивающиеся 
дети — 5‑летние типично разви‑
вающиеся дети 

2,00*
5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ<85)

2,24*

5‑летние типично развивающиеся 
дети — 6‑летние типично разви‑
вающиеся дети 2,42**

5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ>85)

2,29*

6‑летние типично развивающиеся 
дети — 5–6‑летние дети с типич‑
ным развитием со сниженным 
интеллектом (IQ<85) 

4,90**
5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ<85)

2,67**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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отсутствует сам механизм, который в дальнейшем позволит им 
с легкостью интерпретировать и понимать смысл этой информации 
(Baron‑Cohen, 1992).

По всей видимости, непонимание ментальной причинности 
и невозможность объяснять поведение других людей в терминах 
ментальных состояний у детей с расстройствами аутистического 
спектра и детей 5–6 лет со сниженным интеллектом обусловлено 
дефицитом развития у них модели психического.

Понимание отличия причин движения физических 
и социальных объектов
Еще одним важным аспектом понимания ментального мира 

является понимание различий между живым и неживым. В нашем 
исследовании понимание такого различия оценивалось в задаче на 
понимание отличий причин движения физических и социальных 
объектов.

Из представленных в литературе данных известно, что понима-
ние детьми различия причин движения физических и социальных 
объектов возможно еще в младенческом возрасте. В работах Э. Спел-
ке с соавторами (по: Сергиенко, 2006) младенцам предъявлялись 
события, демонстрирующие движение физических и социальных 
объектов в ситуации контакта или его отсутствия. Было обнару-
жено, что 7-месячные младенцы понимали необходимость контакта 
как причины движения физических объектов и его необязатель-
ность при движении социальных объектов.

Однако, в отличие от понимания различия причин движения 
объектов, объяснение того, почему живые объекты могут начинать 
движение самостоятельно, а  физическим объектам необходим 
контакт, становится возможным только в дошкольном возрасте. 
В нашем исследовании детям необходимо было объяснить, кто из 
ряда объектов (мальчик, собака, робот, игрушечная машинка и мяч) 
может начать или окончить движение самостоятельно.

Оказалось, что в  4 года дети начинают понимать отличия 
причин движения, а к 6 годам все дети понимают, что для движе-
ния физических объектов необходим контакт, а живые объекты 
могут начинать движение самостоятельно. При этом с возрастом 
отличия движения физических и социальных объектов все реже 
объясняются несущественными латентными факторами (мальчик 
может забраться на горку, потому что у него есть ноги, он быстрый, 
он осторожно ходит и т.п.).
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Анализ ответов детей позволил нам выделить четыре категории 
ответов: «непонимание», «случайное угадывание правильного от-
вета», «неполное, констатирующее понимание» и «полное развер-
нутое объяснение». В категорию «случайное угадывание» попадают 
ответы детей, которые правильно понимают, что для движения 
физических объектов необходим контакт, а живые объекты могут 
двигаться самостоятельно, но объясняют это другими причинами 
(например, мальчик может сам забраться на горку, не потому что 
он живой и этим отличается от машины и т.п., а потому что он 
сильный). К категории «неполное констатирующее понимание» 
относятся ответы детей, понимающих отличия причин движения 
живых и неживых объектов, но подменяющих объяснение этого от-
личия простым описанием происходящего на картинке («Мальчик 
и собака могут сами подняться на горку, а машина, робот и мяч — 
нет»). В категорию «полное развернутое объяснение» попадают 
ответы детей, правильно объясняющих отличия причин движения 
живых и неживых объектов («Только мальчик и собака могут сами 
забраться на горку, потому что они живые, а остальные — нет»). 
Данные представлены на рисунке 64.

Рис. 64. 	Дифференцированное понимание детьми отличия причин движе‑
ния физических и социальных объектов (%)
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Результаты нашего исследования показали, что дети с рас-
стройствами аутистического спектра, независимо от возраста 
и  уровня интеллектуального развития, и  дети 5–6 лет со сни-
женным интеллектом объясняли отличия движения живых (со-
циальных) и неживых (физических) объектов хуже, чем типично 
развивающиеся дети 6 лет (таблица 37). Если в норме с возрастом 
отличия движения физических и социальных объектов все реже 
объяснялись несущественными латентными факторами, то у детей 
с расстройствами аутистического спектра и со сниженным ин-
теллектом этот тип объяснения оставался ведущим (рисунок 64). 
В своем объяснении возможности самостоятельного движения со-
циальных объектов дети этих двух групп опирались не на категорию 
«живое – неживое», а на несущественные причины: «У собаки есть 
четыре ноги, это удобно», «Мальчик не скользкий», «Собака может 
подняться на горку, потому что у нее острые когти». Несмотря на то, 
что примерно половина детей из этих групп понимали, кто может 

Таблица 37 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием, 

5–6-летних детей со сниженным интеллектом и детей с расстройствами 
аутистического спектра в понимании различия причин движения  

объектов (ϕ*, р)

Группы сравнения ϕ Группы сравнения ϕ

3‑летние типично развивающиеся 
дети — 4‑летние типично разви‑
вающиеся дети

– 5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ>85)

2,97**

4‑летние типично развивающиеся 
дети — 5‑летние типично разви‑
вающиеся дети

– 5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ<85)

2,98**

5‑летние типично развивающиеся 
дети — 6‑летние типично разви‑
вающиеся дети

2,24*
5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ>85)

2,84**

6‑летние типично развивающиеся 
дети — 5–6‑летние дети с типич‑
ным развитием со сниженным 
интеллектом (IQ<85)

3,42**
5‑летние типично развивающиеся 
дети — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ<85)

3,1**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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самостоятельно начать движение, а кому для движения необходимо 
физическое воздействие, правильно объяснить это могли единицы.

Ретроспективные исследования детей с аутизмом показывают, 
что их восприятие людей нарушено с раннего возраста. Одной из 
особенностей детей с аутизмом, упоминаемой многими теорети-
ками (Baron‑Cohen, Bolton, 1993; Беттельхейм, 2004), является их 
тенденция больше интересоваться объектами, чем другими людь-
ми. Еще Л. Каннер утверждал, что отсутствие реакции на других 
людей у детей с аутизмом проявляется очень рано, о чем свиде-
тельствует то, что они не протягивают руки, когда их хотят взять 
к себе, они не принимают удобную позу, когда их держат родители 
(по: ����������������������������������������������������������Baron�����������������������������������������������������‑����������������������������������������������������Cohen�����������������������������������������������, ���������������������������������������������Bolton���������������������������������������, 1993). Также к нарушениям раннего со-
циального взаимодействия у детей с аутизмом относят отсутствие 
механизма «общего» внимания и имитации. Аутичные дети не 
могут регулировать внимание другого человека и отслеживать его 
направление — не могут показывать на вещи, которые привлекли 
их внимание, чтобы разделить свою заинтересованность с другим 
человеком (протодекларативный указательный жест: Curcio, 1978). 
Т. Чарман с коллегами (Charman et al., 1997) в своем исследовании 
показали, что полуторагодовалые дети с аутизмом реже, чем их 
типично развивающиеся ровесники, имитируют действия с объ-
ектами, которые демонстрирует экспериментатор.

В уже упомянутом нами исследовании, направленном на оцен-
ку понимания разницы между физической и психической реаль-
ностью (Baron‑Cohen, 1989), было показано, что дети с аутизмом не 
понимали, что физический объект отличается от его ментального 
воплощения (от мыслей о нем). На вопрос, кто может погладить со-
баку: тот, кто думает о ней или тот, у кого она есть, дети с аутизмом 
отвечали случайным образом.

Таким образом, непонимание детьми с расстройствами аути-
стического спектра различия причин движения физических и со-
циальных объектов как одного из аспектов понимания ментального 
мира других людей обусловлено нарушениями восприятия других 
людей и их поведения в раннем детстве, что и приводит в дальней-
шем к дефициту модели психического. В свою очередь, непонимание 
различия причин движения физических и социальных объектов 
и невозможность объяснить это различие даже в случае его рас-
познавания детьми 5–6 лет со сниженным интеллектом связано 
с недостижением ими того умственного возраста, когда модель 
психического могла бы помочь им интерпретировать причины дви-



297

жения социальных объектов с привлечением категории «живое – 
неживое», как в случае их типично развивающихся ровесников.

Понимание обмана
Понимание обмана является одним из самых популярных 

ментальных феноменов, исследуемых в рамках подхода «Модель 
психического». Как и в случае понимания неверных мнений, ведут-
ся споры в отношении возраста, в котором дети начинают понимать 
обман и могут преднамеренно обмануть сами. Большинство иссле-
дований, направленных на изучение понимания обмана детьми до-
школьного возраста (Ruffman et al., 1993; Sodian, 1991), показывают, 
что 3‑летние дети в большинстве своем не способны к обманным 
актам и не понимают связи обмана и неверного мнения. В нашем 
предыдущем исследовании было показано, что возможность по-
нимать обман и самим совершать обманные действия появляется 
у детей в 4 года (Сергиенко, Лебедева, 2003). Детям предъявлялись 
два задания, в одном из которых им необходимо было понять, что 
обман приводит к формированию неверного мнения у Другого, 
а в другом — самим совершить обманные действия. Дети были 
скорее склонны выполнять либо не выполнять оба задания, чем 
какое‑то одно из них. Это доказывает, что способность к соверше-
нию обманных действий и понимание того, как обман влияет на 
мнения других, связаны между собой и отражают уровень форми-
рования модели психического.

Однако некоторые исследователи (Hala et al., 1991) приводят 
убедительные данные о том, что трехлетние дети понимают, что 
мнение может быть неверным, а также способны обманывать с на-
мерением сформировать у другого человека неверное мнение. Хотя 
результаты нашего предыдущего исследования не способствуют 
проникновению в источник этого противоречия, но они свидетель-
ствуют, что даже в ситуации, с которой дети хорошо знакомы — же-
лание и получение чего‑то вкусного — 3‑летние дети не способны 
понять обманный акт как источник неверного мнения.

Способность к репрезентации ментальных состояний служит 
не только для прогнозирования того, как поведет себя человек, или 
того, что человек хочет или о чем думает, но также для понимания 
того, что он имеет в виду. Чтобы понять обычное высказывание, 
очень важно увидеть, что стоит за словами говорящего, т.е. понять 
коммуникативное намерение (Happe, 1994b). Понимание детьми 
коммуникативных намерений в ситуации обмана и «белой лжи» 



298

было изучено в настоящем исследовании. Напомним, что в каждой 
из историй персонаж говорит нечто, что не соответствует действи-
тельности, и ребенку необходимо объяснить, зачем он это сказал.

Результаты нашего исследования показали, что понимание зна-
чения обмана появляется у детей к 4 годам, а понимать намерения 
в ситуации «белой лжи» они начинают только в 5‑летнем возрасте 
(рисунок 65). Такая возрастная динамика понимания различных 
типов неправды обусловлена тем, что намерения в ситуации «бе-
лой лжи» или «лжи во спасение» представляют собой не просто 
сокрытие информации ради собственной выгоды, как при обмане, 
а связаны с пониманием того, что правдивое сообщение может рас-
строить или обидеть собеседника. Такое понимание намерений тре-
бует понимания контекста ситуации и реконструкции ментальных 
состояний говорящего в соответствии с этим контекстом, и именно 
поэтому понимание «белой лжи» развивается у детей уже после 
понимания обмана.

Дети с расстройствами аутистического спектра распознавали 
обман и  «белую ложь», а  также понимали намерения обманы-
вающего хуже, чем типично развивающиеся дети 4–5 лет (таблица 
39). У всех детей с аутизмом, независимо от возраста и интеллек-
туального развития, в отличие от детей с типичным развитием, 
понимание «белой лжи» достоверно не отличалось от понимания 

Рис. 65. Количество детей, правильно понявших обман и «белую ложь» (%)
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Таблица 38 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием 

с сохранным интеллектом и 5–6 летними детьми со сниженным 
интеллектом в понимании обмана и «белой лжи» (ϕ*, р)

Группы сравнения Понимание 
обмана

Понимание
«белой лжи»

3‑летние типично развивающиеся дети — 4‑летние 
типично развивающиеся дети 5,44** 2,84**

4‑летние типично развивающиеся дети — 5‑летние 
типично развивающиеся дети 2,44* 3,6**

5‑летние типично развивающиеся дети — 6‑летние 
типично развивающиеся дети 1,97* –

6‑летние типично развивающиеся дети — 5–6‑летние 
дети с типичным развитием со сниженным интеллек‑
том (IQ<85)

4,28** 4,52**

Примечание: * р≤0,05, ** р≤0,01.

 
Таблица 39 

Различия между группами 5‑летних типично развивающихся детей 
с сохранным интеллектом и детей с расстройствами аутистического спектра 

в понимании обмана и «белой лжи» (ϕ*, р)

Группы сравнения Понимание 
обмана

Понимание 
«белой лжи»

5‑летние типично развивающиеся дети — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ>85) 2,91** 3,48**

5‑летние типично развивающиеся дети — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ<85) 4,03** 3,62**

5‑летние типично развивающиеся дети — аутичные дети 
младшего школьного возраста (IQ>85) 1,78* 3,8**

5‑летние типично развивающиеся дети — аутичные дети 
младшего школьного возраста (IQ<85) 4,28** 4,7**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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обмана. Дети 5–6 лет со сниженным интеллектом понимали зна-
чения обмана и «белой лжи» значительно хуже, чем их типично 
развивающиеся ровесники.

Наши результаты согласуются с  данными, полученными 
в исследовании понимания намерений говорящего в различных 
ситуациях обмана (����������������������������������������     Happe�����������������������������������     , 1994b). Непонимание детьми с  рас-
стройствами аутистического спектра различных видов обмана 
и намерений обманывающего является следствием нарушения 
развития у них модели психического. Модель психического обе-
спечивает понимание ребенком того, что на мнения других людей 
можно влиять и что люди формируют свои мнения на основе уви-
денного или услышанного.

В отличие от детей с расстройствами аутистического спектра, 
половина 5–6‑летних детей со сниженным интеллектом понимали 
намерения говорящего в ситуации обмана. Хотя они и отличались 
от своих типично развивающихся ровесников, вероятно, их модель 
психического не нарушена в такой степени, как при аутистических 
расстройствах. Мы предполагаем, что снижение интеллекта у данной 
группы детей обусловливает задержку в развитии понимания мен-
тального мира, поскольку уровень развития интеллекта является 
необходимым условием для становления модели психического.

Обобщая все вышесказанное, мы можем сделать следующие 
заключения:

1. К 3 годам у детей с типичным развитием присутствует пони-
мание только отдельных аспектов ментального мира. В 4 года они 
начинают развивать способность к построению умозаключений 
на основе этих представлений, о чем свидетельствует понимание 
ими причин эмоций, ментальной причинности, обмана и других 
аспектов ментального мира.

2. В 5–6 лет происходит дальнейшее развитие способности 
формирования моделей ментального мира, о чем говорит увели-
чение количества детей, понимающих такие сложные аспекты 
ментального мира, как причины эмоций других людей, намерения 
в ситуациях обмана и «белой лжи», прогнозирующих и объясняю-
щих действия других людей, основываясь на их желаниях и пред-
ставлениях о реальности.

3. Несмотря на то, что в 4‑летнем возрасте, в отличие от 3‑лет-
него, дети уже начинают сопоставлять свои ментальные состояния 
и ментальные состояния других людей, что позволяет им понимать 
причины их поведения и прогнозировать их действия в простейших 
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ситуациях, это понимание еще неустойчиво и не отражает полного 
понимания ментального мира других людей. Мы предполагаем, 
что типично развивающиеся дети 3–4 лет с точки зрения становле-
ния модели психического находятся на уровне агента (Сергиенко, 
2005a, 2006). На этом уровне дети только начинают отделять свою 
модель психического от моделей психического Других, сравнивать 
их в простейших ситуациях для понимания и прогнозирования 
поведения других лиц, однако манипулировать поведением дру-
гого человека не только для достижения собственной выгоды (как 
в ситуации простого обмана), но и имея альтруистические мотивы 
(как в ситуации «белой лжи») они еще не могут.

С возрастом модель психического интенсивно развивается, 
что дает детям возможность в дальнейшем эффективнее понимать 
внутренние ментальные состояния других людей, даже если они 
конфликтуют с объективной реальностью, и прогнозировать их 
поведение в различных ситуациях. Этот уровень развития модели 
психического можно обозначить как уровень наивного субъекта 
(Сергиенко, 2005���������������������������������������������������a��������������������������������������������������, 2006). На этом уровне дети не просто могут срав-
нивать свою модель психического с моделью психического другого 
человека для объяснения и прогнозирования его поведения даже 
в ситуациях, когда его представления о реальности и объективная 
реальность не совпадают, но и манипулировать его моделью пси-
хического с целью изменения его представления о реальности не 
только для собственной выгоды, но и руководствуясь альтруисти-
ческими мотивами.

Если рассмотреть результаты, полученные на выборке детей 
с нетипичным развитием, с позиций уровневого подхода к станов-
лению модели психического, то мы можем сказать, что дети с рас-
стройствами аутистического спектра и дети 5–6 лет со сниженным 
интеллектом в своем развитии модели психического находятся на 
уровне агента. Они могут сопоставлять свои ментальные состояния 
и ментальные состояния других людей для понимания и прогно-
зирования их поведения в простейших ситуациях, но это не дает 
им возможности прогнозировать поведение, когда ментальные со-
стояния других людей конфликтуют с объективной реальностью, 
и манипулировать ментальными состояниями других людей для 
изменения их представлений о реальности (как в случае обмана 
и «белой лжи»).

Несмотря на то, что эти дети находятся на уровне агента, мы го-
ворим о дефиците развития у них модели психического, поскольку 
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типично развивающиеся дети достигают уровня агента в развитии 
модели психического уже в 3–4‑летнем возрасте. Дефицит разви-
тия модели психического у детей 5–6 лет может быть обусловлен 
снижением уровня интеллекта как необходимого условия для 
становления этой способности. В отличие от них, в группе детей 
с  расстройствами аутистического спектра причины дефицита 
модели психического не могут быть объяснены снижением интел-
лектуального уровня, поскольку в данную группу входили дети 
с сохранным интеллектом.

4.4.3. Развитие понимания физического мира

Важным моментом в процессе познания детьми окружаю-
щей реальности является понимание мира физических объектов. 
Из исследований в области психологии развития нам известно, 
что младенцы реагируют на неестественные события, связанные 
с нарушением законов физики: например, когда большой объект 
помещается в маленький, объект стоит без поддержки, два объекта 
занимают одно и то же место в пространстве, один объект проходит 
через другой (Сергиенко, 1992, 2006). Все это говорит о том, что 
имплицитное понимание основных законов физического мира (не-
прерывности, субстанциональности, гравитации) происходит очень 
рано. Однако возможность делать умозаключения и объяснять дви-
жения объектов на основе этих законов развивается в течение всей 
жизни. Даже взрослые люди могут ошибаться, если им необходимо 
предсказать траекторию движения объекта, который они не видят 
(по: Kim, Spelke, 1999).

Анализ данных нашего исследования понимания детьми с ти-
пичным развитием физического мира показал наличие выражен-
ной возрастной динамики. В 3 года многие дети, участвовавшие 
в нашем исследовании, понимали основные законы физического 
мира (непрерывности, субстанциональности и гравитации) и могли 
объяснить движение объектов, основываясь на понимании этих 
законов, но не понимали принципа сохранения основных свойств 
материи при изменении ее внешнего вида. В 4 года количество детей, 
понимающих основные законы физического мира и объясняющих 
причинность на основе этих законов, возрастает, однако понимание 
принципа сохранения еще не доступно в этом возрасте. К концу до-
школьного периода понимание основных законов физического мира 
и объяснение движения на основе этих законов присутствует прак-
тически у всех детей, а понимание принципа сохранения свойств 
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материи при изменении ее внешнего вида с 5 лет демонстрирует 
большинство испытуемых.

Несмотря на то, что большинство детей с  расстройствами 
аутистического спектра, участвовавших в нашем исследовании, 
понимали основные законы физического мира и могли объяснить 
причину ситуации, если она была физической, они выполняли эти 
задачи достоверно хуже типично развивающихся детей старшего 
дошкольного возраста. Результаты исследования понимания прин-
ципа сохранения детьми с расстройствами аутистического спектра 
продемонстрировали зависимость его становления от интеллекту-
ального уровня испытуемых.

Понимание основных законов физического мира
Анализ ответов детей в задачах на понимание основных зако-

нов физического мира позволил нам выделить четыре категории: 
«непонимание» — ребенок неправильно отвечал на вопрос; «слу-
чайное угадывание правильного ответа» — ребенок правильно 
отвечает на вопрос о дальнейшем развитии ситуации, но не может 
объяснить причину происшедшего или объясняет ее несуще-
ственными, латентными факторами; «неполное, констатирующее 
понимание» — подмена объяснения причины ситуации простым 
описанием происходящего на картинке; «полное, развернутое объ-
яснение» — свидетельствует о полном понимании и развернутом 
описании ситуации с опорой на законы физического мира.

Несмотря на то, большинство детей с типичным развитием 
начиная с 3 лет понимали, что траектория движения физического 
объекта остается неизменной, если на его пути нет препятствия, 
объяснить причины происшедших событий с применением закона 
непрерывности смогли не все. Дифференцированное понимание 
детьми основных законов физического мира представлено на ри-
сунке 66. До 5 лет при объяснении детьми ситуаций в задачах на не-
прерывность в половине случаев происходит простая констатация 
случившегося без понимания того, что физический объект не мо-
жет продолжать свое движение по той же траектории при наличии 
препятствия («Вода польется на блюдце», «Там стена стоит», «Это 
первая мишень»). В 5–6‑летнем возрасте у детей с типичным разви-
тием преобладает полное, развернутое описание причин ситуации 
с пониманием того, что по закону непрерывности физический объ-
ект не может продолжить свою траекторию движения при столкно-
вении с препятствием («Здесь (в стене) нет дырки, и мяч не может 
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прокатиться сквозь стену», «Стена мешает прокатиться», «Блюдце 
загораживает стакан, и он (сок) не может туда литься», «Первая 
мишень загораживает вторую»). Однако замена объяснения причин 
движения объектов простой констатацией случившегося сохра-
няется у некоторых детей вплоть до конца дошкольного возраста.

В отличие от понимания непрерывности, в случае понимания 
субстанциональности у большинства типично развивающихся де-
тей с 4‑летнего возраста преобладает полное развернутое описание 
ситуации, поясняющее, что два объекта не могут одновременно 
занимать в пространстве одно и то же место («Доска не может 
так упасть, чтобы кубика было не видно, он же там стоит», «Сока 
больше, чем может поместиться в маленький стакан»). В старшем 
возрасте это понимание только улучшается.

В понимании гравитации, так же как и в понимании субстан-
циональности, уже в 4 года происходит качественный скачок в объ-
яснении причин движения физических объектов, основанных 
на законе гравитации («Кубики упали, потому что они не могут 
держаться за воздух», «Мяч упадет в яму. Он же не может летать!»). 
Однако, как и в случае объяснения движения объектов по закону 

Рис. 66. 	Дифференцированное понимание типично развивающимися 
детьми основных законов физического мира (%)
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непрерывности, при объяснении причин падения физических 
объектов треть типично развивающихся детей до 6 лет просто кон-
статирует ситуацию («посуда разобьется», «кубик синий убрали»).

Результаты нашего исследования согласуются с данными, по-
лученными при изучении понимания детьми дошкольного возраста 
движения физических объектов в соответствии с законами физиче-
ского мира (Сергиенко, 1992, 2006; ��������������������������������Kim�����������������������������, ���������������������������Spelke���������������������, 1999). В исследова-
нии И. Ким и Э. Спелке изучались понимание и объяснение движе-
ния объектов по закону гравитации. Детям в возрасте от 7 месяцев 
до 6 лет предъявлялись возможные (мяч падал с плоской наклонной 
поверхности вниз) и невозможные события (мяч продолжал дви-
жение по линейной траектории). Было обнаружено, что объяснять 

Таблица 40 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием 

с сохранным интеллектом, 5–6-летних детей со сниженным интеллектом 
и детей с расстройствами аутистического спектра в понимании основных 

законов физического мира (ϕ*, р)

Группы сравнения
Понимание 
непрерыв-

ности

Понимание 
субстанцио-
нальности

Понимание 
гравитации

5‑летние типично развивающиеся дети — 
6‑летние типично развивающиеся дети 1,66* – 1,69*

6‑летние типично развивающиеся дети — 
5–6‑летние дети с типичным развитием со 
сниженным интеллектом (IQ<85)

3,2** 1,91* 2,29*

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети дошкольного возраста (IQ>85) 2,26* 1,96* 2,23*

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети дошкольного возраста (IQ<85) 2,24* 2,06* 2,34**

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети младшего школьного возраста 
(IQ>85)

– – –

6‑летние дети с типичным развитием — ау‑
тичные дети младшего школьного возраста 
(IQ<85)

2,52** 2,52** 2,54**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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движение по закону гравитации дети начинают после 3 лет, хотя 
имплицитно знания о законе гравитации, как и о непрерывности 
и субстанциональности, проявляются в онтогенезе очень рано. В ис-
следованиях Е.А. Сергиенко (1992, 2006) было показано, что даже 
3‑недельные младенцы предвосхищают непрерывное движение объ-
екта. А в 2‑месячном возрасте младенцы могли прослеживать путь 
непрерывно движущегося объекта, скрытого ширмой, с учетом как 
пространственно‑временных характеристик видимого и невидимого 
движения, так и метрики пути движения.

При анализе ответов детей в задачах на понимание основных 
законов физического мира обнаружился интересный феномен. 
При объяснении движения объектов по законам непрерывности, 
субстанциональности и гравитации вплоть до 5‑летнего возраста 
дети могут указывать на ментальные причины, т.е. приписывать 
объектам ментальные состояния. Так, например, при понимании 
невозможности продолжения движения физического объекта по 
прежней траектории при столкновении с препятствием 4‑летний 
мальчик дал такое объяснение: «(Мяч) увидел, что стена, стукнулся 
и встал». В задаче на понимание субстанциональности другой ре-
бенок так объяснял невозможность двух объектов занимать одно-
временно одно и то же место в пространстве: «Она (доска) упала 
и разломалась, а он (кубик) убежал».

Этот феномен можно объяснить такой характеристикой мыш-
ления в  детском возрасте, как анимизм, описанной Ж. Пиаже 
(1969). Анимизм понимается им как приписывание одушевленности 
неодушевленным объектам. Согласно Пиаже, такое приписывание 
ментальных свойств физическим объектам основано на неспособ-
ности провести различие между живым и неживым. Данные, по-
лученные в нашем исследовании о понимании отличий причин 
движения физических и социальных объектов как частного случая 
понимания различий между живым и неживым показывают, что в 4 
года дети только начинают приходить к такому пониманию. Воз-
можно, что приписывание ментальных состояний физическому объ-
екту связано с неспособностью детей 3–4 лет объяснить различия 
живого и неживого. Активность физического объекта (движение 
по траектории, падение и т.п.) для детей младшего дошкольного 
возраста может быть связана не с физическими, а с ментальными 
причинами (намерениями, желаниями и т.п.), что и проявляется 
в их объяснениях, в то время как в более старшем возрасте движе-
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ние физических объектов объясняется в соответствии с законами 
физического, а не ментального мира.

Таким образом, несмотря на то, что понимание основных за-
конов физического мира начинается еще в младенческом возрасте, 
объяснить ситуации, в которых движение объектов подчиняется 
этим законам, типично развивающиеся дети могут не ранее 4–5‑лет-
него возраста.

При анализе результатов исследования понимания физическо-
го мира детьми с нетипичным развитием выяснилось, что дети с рас-
стройствами аутистического спектра со сниженным интеллектом 
при объяснении событий в задачах на понимание непрерывности 
и субстанциональности в половине случаев просто констатируют 
случившееся без объяснения причин («Там стена стоит», «Это 
первая мишень», «Доска падает на кубик», «Сок выливается из 
стакана»). В отличие от них, у детей с сохранным интеллектом 
преобладает полное, развернутое описание причин ситуации с по-
ниманием, что по закону непрерывности физический объект не 
может продолжить свое движение по прежней траектории при 
столкновении с препятствием («Здесь (в стене) нет дырки, и мяч не 
может прокатиться сквозь стену», «Блюдце загораживает стакан, 
и он (сок) не может туда литься», «Первая мишень загораживает 
вторую»); а также понимание того, что два объекта не могут зани-
мать одно и то же место в пространстве в одно и то же время («Банка 
маленькая, а цилиндр большой, он не может туда поместиться», 
«Сок разольется, потому что не поместится в маленький стакан»). 
Данные представлены на рисунке 67.

Исследование понимания детьми с расстройствами аутистиче-
ского спектра закона гравитации, так же как и понимания непре-
рывности и субстанциональности, показало, что дети со сниженным 
интеллектом реже демонстрируют полное понимание того, что 
физические объекты падают вниз, чем дети с сохранным интеллек-
том. У детей с расстройствами аутистического спектра объяснение 
событий, происшедших по закону гравитации, в половине случаев 
сводится к простому описанию происшедшего («посуда разобьется», 
«кот весь в муке»).

Большинство детей 5–6 лет со сниженным интеллектом при 
решении задач на понимание непрерывности просто описывали си-
туацию, не объясняя ее причин и не демонстрируя понимания того, 
что физический объект может продолжить движение по прежней 
траектории, только если на его пути нет препятствия. В задачах на 
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понимание субстанциональности треть по‑прежнему дает простое 
описание происшедшего, но в большинстве случаев преобладают 
ответы, демонстрирующие понимание того, что одновременно два 
объекта не могут занимать одно и то же место в пространстве. По-
нимание гравитации, демонстрируемое этой группой детей, так же 
как и понимание непрерывности, в большинстве случаев сводилось 
к простому описанию ситуации без объяснения причин происшед-
шего.

При анализе ответов детей в задачах на понимание основных за-
конов физического мира мы обнаружили интересную особенность. 
Как мы помним, типично развивающиеся дети 3–4 лет при объяс-
нении движения объектов по законам непрерывности, субстанцио-
нальности и гравитации указывали ментальные причины, т.е. при-
писывали объектам ментальные состояния. В отличие от них, дети 
с расстройствами аутистического спектра никогда не приписывали 
физическим объектам ментальных состояний. При неправильном 
ответе они скорее были склонны указывать на физические свойства 
объектов, несущественные для происшедшего. Так, например, при 
объяснении невозможности продолжения движения физического 

Рис. 67. 	Дифференцированное понимание основных законов физическо‑
го мира детьми с расстройствами аутистического спектра (%)
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объекта по прежней траектории при столкновении с препятствием 
такие дети предполагали, что ключ к пониманию этого события 
может дать форма объектов: «Блюдце круглое, а стакан — нет», 
«Стакан тонкий, а блюдце большое, у стакана большая глубина». 
В задаче на понимание субстанциональности дети с расстройства-
ми аутистического спектра объясняли невозможность нахождения 
двух объектов в одном месте в одно и то же время, приписывая объ-
ектам физические свойства, которые не могут быть причиной этих 
событий: «Кубик квадратный», «Кубик деревянный», «Цилиндр 
тонкий, а банка толстая».

Результаты нашего исследования показали, что понимание базо-
вых принципов организации физического мира, к которым относятся 
основные его законы, доступно большинству детей с расстройствами 
аутистического спектра, независимо от возраста и уровня интел-
лектуального развития. Однако, несмотря на то, что большинство 
детей с расстройствами аутистического спектра понимали основные 
законы физического мира, правильное объяснение причин событий, 
происшедших по этим законам, демонстрировали только дети с со-
хранным интеллектом. Те дети с расстройствами аутистического 
спектра со сниженным интеллектом, которые понимали основные 
законы физического мира, в половине случаев не могли объяснить 
причины ситуаций, обусловленных этими законами.

Понимание физической причинности
В дальнейшем понимание законов физического мира находит 

свое проявление в понимании детьми физической причинности. 
Напомню, что в этих задачах детям предъявлялись начало и исход 
ситуации, и им необходимо было предположить причину проис-
шедших событий.

Результаты нашего исследования показали, что понимание 
ситуаций, причинами которых являются физические события, 
не представляет затруднения даже для детей 3 лет, а начиная с 5‑лет-
него возраста все дети, участвовавшие в нашем исследовании, по-
нимали причину движения физических или социальных объектов, 
обусловленную законами физического мира (непрерывности, суб-
станциональности, гравитации). Данные по каждой группе детей 
представлены на рисунке 68.

Подтверждение полученным нами данным можно найти 
в других исследованиях, выполненных в рамках подхода «Мо-
дель психического». В уже описанном нами исследовании пони-
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мания причинности детьми с типичным развитием, синдромом 
Дауна и  расстройствами аутистического спектра испытуемым 
предъявляли сюжетные картинки, описывающие ментальную 
(например, девочка удивилась, не обнаружив мишку там, где она 
его оставила) и  физическую причинность (например, девочка 
упала, запнувшись о камень). Было обнаружено, что большин-
ство детей 3–5 лет выстраивали правильную последовательность 
сюжетных картинок и объясняли ситуацию, причиной которой 
были не ментальные состояния героев, а  физические события 
(Baron‑Cohen et al., 1986).

Понимание физической причинности не вызвало затруднений 
у детей с расстройствами аутистического спектра, независимо от 
возраста и интеллектуального уровня, и детей 5–6 лет со снижен-
ным интеллектом (рисунок 68). Однако, несмотря на то, что боль-
шинство детей этих групп понимали причины ситуации, в которой 
объекты движутся по законам физического мира, физическую при-
чинность они понимали хуже, чем типично развивающиеся дети 
старшего дошкольного возраста (таблица 41).

Наши результаты не согласуются с результатами исследования 
С. Барона‑Коэна с коллегами, направленного на оценку понимания 
детьми причинности социальных и физических событий (���������Baron����‑���Co-
hen et al., 1986). Напомню, в исследованиях С. Барона‑Коэна было 

Рис. 68. Количество детей, правильно понявших физическую причинность (%)
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показано, что дети с аутизмом лучше, чем 4‑летние дети с типичным 
развитием, устанавливали последовательность сюжетных карти-
нок, в которых события обусловлены физической причинностью. 
Возможно, что обнаруженное Бароном‑Коэном превосходство детей 
с аутизмом в понимании физической причинности объясняется 
возрастом испытуемых, которые участвовали в его исследовании. 
Несмотря на то, что дети в аутичной и неаутичной выборках были 
уравнены по ментальному возрасту, хронологический возраст детей 
с аутизмом был намного выше, чем типично развивающихся, что 
и могло обусловить их превосходство в понимании физической 
причинности.

В этом же исследовании было показано, что дети со сниженным 
интеллектом (дети с синдромом Дауна) понимают и объясняют 
ситуации, в которых объекты движутся по законам физического 
мира, хуже, чем типично развивающиеся дети.

Таким образом, несмотря на то, что большинство детей с рас-
стройствами аутистического спектра и детей 5–6 лет со сниженным 

Таблица 41 
Различия между группами 6‑летних типично развивающихся детей 

с сохранным интеллектом, 5–6‑летних детей со сниженным интеллектом 
и детей с расстройствами аутистического спектра в понимании  

физической причинности (ϕ*, р)

Группы сравнения
Понимание 
физической 
причинности

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ>85) 1,89*

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети дошкольного 
возраста (IQ<85) 1,89* 

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ>85) 1,64*

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети младшего 
школьного возраста (IQ<85) 1,86*

6‑летние типично развивающиеся дети — 5–6‑летние дети с типичным 
развитием со сниженным интеллектом (IQ<85) 2,29*

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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интеллектом понимают причины физических событий, так же как 
и основные законы физического мира, уровень понимания ими фи-
зической причинности ниже того, который демонстрируют типично 
развивающиеся дети 5–6 лет.

Понимание принципа сохранения
Понимание организации физического мира включает в себя 

понимание не только движения, но и свойств физических объектов. 
В нашем исследовании изучалось понимание детьми принципа 
сохранения свойств материи при изменении ее внешнего вида с ис-
пользованием классических задач Ж. Пиаже. Результаты показа-
ли, что понимание принципа сохранения становится доступным 
большинству детей с типичным развитием не ранее 5 лет (рису-
нок 69). Для всех возрастных групп детей понимание сохранения 
дискретного количества оказалось легче понимания сохранения 
объема жидкости. Все 3‑летние дети и большинство 4‑летних детей, 
участвовавших в нашем исследовании, утверждали, что при пере-
ливании жидкости в сосуд другой формы ее количество изменится, 
т.е. они не были способны соотнести изменение уровня жидкости 
с изменением ширины сосуда. Результаты нашего предыдущего 
исследования также наглядно демонстрируют, что понимание со-

Рис. 69. 	Количество детей, правильно понявших принцип сохранения 
жидкости и дискретного количества (%)



313

хранения дискретного и континуального количества становится 
возможным для детей с типичным развитием только после 4‑летнего 
возраста (Лебедева, Сергиенко, 2004).

Согласно Ж. Пиаже, переход от стадии дооперационального 
мышления к стадии конкретных операций происходит в младшем 
школьном возрасте и характеризуется сдвигом от опоры на непо-
средственное восприятие к опоре на логику. Критика теории Пиаже 
касается в первую очередь абстрактности задач и трудности для до-
школьников вопросов о соотношении длины и количества, объема 
и высоты предметов (Баттерворт, Харрис, 2000).

Таким образом, результаты нашего исследования показали, 
что начиная с 5–6‑летнего возраста типично развивающиеся дети 
понимают, что базовые свойства физических объектов (вес, объем, 
количество) не изменяются при незначительном изменении их 
внешнего вида.

Понимание детьми с расстройствами аутистического спектра 
принципов сохранения в задачах Ж. Пиаже показало зависимость 
развития этого понимания от интеллектуального уровня испытуе-
мых. Дети с расстройствами аутистического спектра с сохранным 
интеллектом достоверно лучше, чем дети с расстройствами аути-
стического спектра со сниженным интеллектом, понимали, что 
переливание жидкости из сосуда в сосуд не изменяет ее объема, 
а изменение расположения предметов в пространстве не ведет 
к перемене их количества (таблица 43).

Зависимость понимания принципов сохранения материи при 
изменении ее внешнего вида от интеллектуального уровня также 
подтверждается результатами исследования понимания принци-
пов сохранения 5–6‑летними детьми со сниженным интеллектом 
(таблица 42). В отличие от большинства своих типично развиваю-
щихся ровесников, дети со сниженным интеллектом предполагали, 
что количество фишек зависит от длины ряда, а объем жидкости 
зависит от формы сосуда.

Наши результаты согласуются с данными других исследо-
ваний понимания принципа сохранения детьми со сниженным 
интеллектом. В исследовании Д. Филда было показано, что дети 
со сниженным интеллектом 8–12 лет хуже понимают сохранение 
дискретного количества, чем их типично развивающиеся ровесники 
(по: Чуприкова, 1988).

Результаты данной части исследования позволяют сделать 
следующие выводы.
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Таблица 42 
Различия между возрастными группами детей с типичным развитием 

с сохранным интеллектом и 5–6‑летними детьми со сниженным 
интеллектом в понимании принципа сохранения (ϕ*, р)

Группы сравнения

Понимание 
сохранения 
количества 

жидкого 
вещества

Понимание 
сохранения 
дискретного 
количества

3‑летние типично развивающиеся дети — 4‑летние типично 
развивающиеся дети 2,84** 3,21**

4‑летние типично развивающиеся дети — 5‑летние типично 
развивающиеся дети 2,37** 2,56*

5‑летние типично развивающиеся дети — 6‑летние типично 
развивающиеся дети – –

5‑летние типично развивающиеся дети — 5–6‑летние дети 
с типичным развитием со сниженным интеллектом (IQ<85) 2,53** 3,49**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.

Таблица 43 
Различия между группами типично развивающихся детей с сохранным 

интеллектом и детей с расстройствами аутистического спектра  
в понимании принципа сохранения (ϕ*, р)

Группы сравнения

Понимание 
сохранения 
количества 

жидкого 
вещества

Понимание 
сохранения 
дискретного 
количества

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ>85) 1,92* 2,18*

4‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети 
дошкольного возраста (IQ<85) 2,1* 2,37**

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети 
младшего школьного возраста (IQ>85) – 1,91*

6‑летние дети с типичным развитием — аутичные дети 
младшего школьного возраста (IQ<85) 2,82** 2,58**

Примечание: * р≤0,05; ** р≤0,01.
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Обобщая полученные результаты исследования понимания 
типично развивающимися детьми физического мира, мы можем 
заключить, что уже в самом начале дошкольного возраста дети 
способны делать умозаключения на основе представлений об ор-
ганизации физического мира, что демонстрируется ими при пони-
мании ситуаций, в которых физические или социальные объекты 
движутся в соответствии с его законами. Их модель физического 
мира можно обозначить как низкоуровневую, поскольку она не 
позволяет им опираться более чем на один признак объекта, о чем 
свидетельствует непонимание ими принципа сохранения базовых 
свойств физических предметов, несмотря на изменение их внешнего 
вида.

К концу дошкольного возраста дети могут не только понимать 
и объяснять движение объектов, обусловленное законами физи-
ческого мира, но и сопоставлять отдельные признаки объектов, 
о чем свидетельствует их понимание сохранения базовых свойств 
физических предметов, несмотря на изменение их внешнего вида. 
Таким образом, по сравнению с детьми 3–4 лет, в этом возрасте 
модель физического мира можно обозначить как высокоуровневую.

По результатам исследования понимания основных законов 
физического мира детьми с расстройствами аутистического спектра 
и детьми 5–6 лет со сниженным интеллектом мы можем сделать 
два вывода.

Во‑первых, понимание непрерывности, субстанциональности 
и гравитации, а также понимание принципов сохранения зависит от 
уровня интеллектуального развития детей. Дети с сохранным ин-
теллектом и в аутичной, и в неаутичной выборках лучше объясняли 
ситуации, в которых движение физических объектов подчинялось 
основным законам физического мира, и лучше понимали, что из-
менение внешнего вида предметов не приводит к изменениям их 
свойств, чем их сверстники со сниженным интеллектом.

Во‑вторых, с позиций уровневого подхода к развитию пони-
мания физического мира мы можем заключить, что дети дошколь-
ного возраста и дети младшего школьного возраста со сниженным 
интеллектом с расстройствами аутистического спектра, а также 
дети 5–6 лет со сниженным интеллектом имеют низкоуровневую 
модель физического мира, которая позволяет им делать умозаклю-
чения на основе этих представлений, что демонстрировалось ими 
при понимании ситуаций, в которых физические или социальные 
объекты движутся в соответствии с законами физического мира. 
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В отличие от них, дети младшего школьного возраста с расстрой-
ствами аутистического спектра с сохранным интеллектом, также 
как и типично развивающиеся дети 5–6 лет, могут не только по-
нимать и объяснять движение объектов, обусловленное законами 
физического мира, но и сопоставлять отдельные признаки объектов, 
о чем свидетельствует понимание ими принципа сохранения. Таким 
образом, их модель физического мира можно характеризовать как 
высокоуровневую.

4.5.	С вязь понимания ментального и физического мира

Для анализа связи понимания базовых представлений о мен-
тальном и физическом мире и возможности умозаключения на 
основе этих представлений мы провели корреляционный анализ 
общей эффективности выполнения детьми задач на понимание 
ментального и физического мира первого и второго уровня. Резуль-
таты показали, что у типично развивающихся детей дошкольного 
возраста развитие базовых представлений о ментальном и физиче-
ском мире и способность объединять эти представления в модель 
для понимания физической реальности и социального окружения 
связаны между собой (таблица 44).

Для становления модели психического как механизма по-
знания ментального мира других людей, прогнозирования и объ-
яснения их поведения необходимо развитие базового уровня 
понимания ментального мира, предполагающего распознавание 
эмоций, понимание намерений и желаний других людей. Таким 
образом, чем лучше дети владеют базовыми представлениями 
о  ментальном мире, тем лучше у  них развиты представления 
о причинах эмоций и поведения других людей, и тем лучше они 
могут прогнозировать поведение Других и манипулировать им, 
изменяя ментальные состояния других людей (например, при 
обмане). В свою очередь, чем хуже у них развиты базовые пред-
ставления о  ментальном мире, тем хуже они понимают и  про-
гнозируют поведение других людей.

Мы полагаем, что развитие модели психического как меха-
низма познания собственного внутреннего мира и внутреннего 
мира других людей лежит в основе все более сложных социаль-
ных взаимоотношений в детском возрасте. Модель психического 
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рассматривается как внутренний психологический механизм 
процесса становления субъекта: от протосубъектных уровней 
к уровню агента и, наконец, к уровню наивного субъекта (Сер-
гиенко, 2005��������������������������������������������������a�������������������������������������������������, 2006). Дети, находящиеся на уровне агента, про-
ходят промежуточный этап в  развитии модели психического, 
на котором развитие базовых представлений о ментальном мире 
и возможность связывать эти представления в модель достигают 
достаточного уровня, чтобы понимать и прогнозировать поведе-
ние других людей в простейших ситуациях, однако влиять на их 
поведение, изменяя их внутренние ментальные состояния, дети 
еще не могут, о чем говорят их неудачи в задачах на понимание 
намерений Другого в ситуациях обмана. На уровне же наивного 
субъекта дети могут не просто прогнозировать и объяснять по-
ведение других людей в терминах ментальных состояний даже 
в ситуациях, когда их представления не соответствуют объек-
тивной реальности, но и изменять модели психического других 
людей с целью влияния на их поведение.

Таблица 44 
Корреляционные связи между различными аспектами понимания 

окружающего мира у типично развивающихся дошкольников

Сопоставляемые показатели r p

Базовые представления о ментальном мире — 
модель психического 0,604 0,000

Базовые представления о физическом мире — 
модель физического мира 0,468 0,000

Базовые представления о ментальном мире — 
базовые представления о физическом мире 0,252 0,024

Модель психического — модель физического 
мира 0,488 0,000

Базовые представления о ментальном мире — 
модель физического мира 0,359 0,001

Базовые представления о физическом мире — 
модель психического 0,538 0,000

Примечание: r — коэффициент ранговой корреляции Спирмена,
	          р — уровень статистической значимости.
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Таким образом, на уровне агента только начинается дифферен-
циация собственных ментальных моделей от ментальных моделей 
других людей, тогда как уровень наивного субъекта характеризует-
ся качественным скачком в развитии представлений о ментальном 
мире Других, что позволяет говорить о непрерывности процесса 
развития понимания ментальности.

 Нами также была обнаружена непрерывность развития по-
нимания физического мира у типично развивающихся детей до-
школьного возраста. Наши результаты показали, что при типичном 
развитии для прогнозирования движения объектов и понимания 
физической причинности необходимо становление базовых пред-
ставлений об организации физического мира, к которым относит-
ся понимание основных его законов (непрерывности траектории 
движения, субстанциональности и гравитации). Чем лучше у детей 
развиты отдельные представления об организации физического 
мира, тем лучше они понимают и объясняют причины движения 
объектов. Отсутствие достоверных корреляций между заданиями 
на понимание физического мира первого и второго уровня в группах 
детей с расстройствами аутистического спектра и детей 5–6 лет со 
сниженным интеллектом не позволяет нам говорить о непрерывно-
сти процесса развития понимания физического мира для указанных 
групп детей (таблица 45).

Мы полагаем, что модель физического мира как механизм по-
знания реальности лежит в основе улучшения понимания детьми 
внешнего мира объектов и, так же как и модель психического, имеет 
уровневую природу. Низкоуровневая модель физического мира 
позволяет детям понимать и прогнозировать движение объектов, 
обусловленное законами физического мира. Однако в случае, когда 
нужно опираться более чем на один признак объекта, дети еще не 
способны обобщить все признаки, не чувствительны к противоре-
чиям и, как следствие, не способны понимать принцип сохранения. 
В отличие от них, дети, чья модель физического мира достигает 
высокого уровня, могут не только понимать и объяснять движение 
объектов, обусловленное законами физического мира, но и сопо-
ставлять отдельные признаки объектов, о чем свидетельствует по-
нимание ими сохранения базовых свойств физических предметов, 
несмотря на изменение их внешнего вида.

Результаты нашего исследования показали, что в норме разви-
тие как базовых представлений о ментальном и физическом мире, 
так и возможность построения моделей на основе этих представле-
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ний для понимания и прогнозирования событий социального мира 
и физической действительности взаимосвязаны. В случае детей 
с типичным развитием способность построения высокоуровневых 
моделей для понимания и объяснения физической реальности 
и социума в своем становлении опирается на уже сформирован-
ные базовые представления о ментальном и физическом мире (см. 
рисунок 70).

Таким образом, мы можем предположить, что существует еди-
ный механизм, лежащий в основе образования моделей мира как 
физического, так и ментального, который связывает эти модели 
в единую многоуровневую систему внутреннего ментального опыта 
(Сергиенко, 2006). Здесь можно провести аналогии с общим факто-
ром G в структуре интеллектуального развития (Бурлачук, 2002). 

Таблица 45
Корреляционные связи между различными аспектами понимания 

окружающего мира у детей 5–6 лет со сниженным интеллектом и детей 
с расстройствами аутистического спектра 

Сопоставляемые показатели

Дети 5–6 лет 
со сниженным 
интеллектом

Дети с расстрой-
ствами аутисти-
ческого спектра

r p r p

Базовые представления о ментальном 
мире — модель психического 0,707 0,01 0,689 0,000

Базовые представления о физическом 
мире — модель физического мира – – – –

Базовые представления о ментальном 
мире — базовые представления о физиче‑
ском мире

0,732 0,007 0,484 0,001

Модель психического – модель физиче‑
ского мира – – 0,444 0,003

Базовые представления о ментальном 
мире — модель физического мира – – – –

Базовые представления о физическом 
мире — модель психического 0,909 0,000 0,551 0,000

Примечание: r — коэфф. ранговой корреляции Спирмена.
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Рис. 70. 	Понимание ментального и физического мира у типично разви‑
вающихся детей

Примечание: здесь и далее более жирными стрелками показаны корреля
ционные связи, коэффициент которых превышает значение 0,4 (подробнее 
см. таблицу 44).

Единый механизм образования моделей ментального и физического 
мира, так же как фактор G, выделенный Спирменом, объединяет 
способности к пониманию социального окружения и физической 
реальности.

4.6. 	Ф рагментарный характер модели психического 
и физического мира у детей со сниженным интеллектом 
и расстройствами аутистического спектра

В свою очередь, результаты исследования понимания фи-
зического и ментального мира детьми 5–6 лет со сниженным ин-
теллектом и  детьми с  расстройствами аутистического спектра 
свидетельствуют о наличии у них нарушений в различных модулях 
способностей, отвечающих за понимание окружающего мира.

У детей 5–6 лет со сниженным интеллектом понимание фи-
зического и ментального мира взаимосвязано только на уровне 
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понимания базовых представлений об организации физического 
и ментального мира (таблица 45). В дальнейшем развитие этих мо-
дулей способностей протекает раздельно, поскольку возможности 
построения высокоуровневых моделей на основе базовых представ-
лений для объяснения событий социального мира и физической 
реальности не связаны между собой. При этом преемственность 
становления понимания законов организации ментального мира — 
от базового уровня представлений к моделям на основе этих базо-
вых представлений — сохраняется, а преемственность в развитии 
понимания физического мира — нет (см. рисунок 71).

При расстройствах аутистического спектра как понимание 
базовых представлений о  ментальном и  физическом мире, так 
и возможность построения моделей на основе этих представлений 
для понимания и прогнозирования событий социального мира 
и физической действительности связаны в своем развитии. Однако 
как и в случае детей 5–6 лет со сниженным интеллектом, для этой 
группы показано, что развитие базовых представлений как о мен-
тальном, так и о физическом мире необходимо для становления 
у них модели психического, однако преемственности от развития 
базовых представлений о физическом мире к становлению моделей 
физического мира не выявлено (рисунок 72).

Рис. 71. 	Понимание ментального и физического мира детьми 5–6 лет со 
сниженным интеллектом
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Таким образом, дефицит в развитии понимания ментально-
го и физического мира у детей с расстройствами аутистического 
спектра и у дошкольников со сниженным интеллектом обусловлен 
нарушениями в отдельных модулях способностей, отвечающих за 
понимание ментального и физического мира.

При патологическом развитии (например, при снижении интел-
лектуального уровня или аутистических расстройствах) мы можем 
говорить только о связи понимания отдельных представлений 
о ментальном мире и возможности на основе этих представлений 
делать умозаключения о причинах поведения социального окруже-
ния, возможности прогнозировать и манипулировать поведением 
других людей.

Обобщая полученные результаты, можно сделать следующие 
выводы:

1. Обнаружена общая закономерность в развитии понимания 
ментального и физического мира при типичном развитии в до-
школьном возрасте, которая проявляется в формировании единой 
многоуровневой системы внутреннего ментального опыта для по-
нимания социума и физического окружения.

2. Непрерывность процессов развития понимания ментального 
и физического мира характерна для типично развивающихся детей. 

Рис. 72. 	Понимание ментального и физического мира детьми с расстрой‑
ствами аутистического спектра
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Это означает, что способность построения моделей ментального 
и физического мира для понимания социума и физической реаль-
ности опирается на более низкие уровни базовых представлений 
о физическом и ментальном мире.

3. При различных видах патологического развития (снижение 
интеллекта в дошкольном возрасте и расстройства аутистического 
спектра) дефицит в развитии понимания ментального и физиче-
ского мира обусловлен нарушениями в отдельных модулях способ-
ностей понимания социального мира и физической реальности.

4. У детей 5–6 лет со сниженным интеллектом и детей с рас-
стройствами аутистического спектра дошкольного и младшего 
школьного возраста только становление более высокоорганизо-
ванного уровня модели психического связано с базовыми пред-
ставлениями предшествующего уровня. Связи между развитием 
базовых представлений и становлением модели физического мира 
не выявлено. Эти данные могут свидетельствовать о фрагментар-
ности внутренних моделей детей со сниженным интеллектом, что 
влияет на возможности понимания и интерпретации окружения.

5. Развитие понимания ментального мира других людей отра-
жает уровень организации модели психического. На низком уровне 
дети более успешны в распознавании положительных эмоций, пони-
мании намерений других людей и только начинают предсказывать 
и объяснять их поведение в простейших ситуациях. Дальнейшее 
развитие и усложнение модели психического позволяет детям легко 
идентифицировать все основные эмоции и понимать их причины, 
прогнозировать и объяснять поведение других людей, а также 
влиять на него, опираясь на знания об их ментальных состояниях.

6. Понимание физического мира развивается по логике общего 
усложнения его модели. Низкоуровневая модель позволяет детям 
понимать и прогнозировать движение объектов, обусловленное 
законами физического мира. В отличие от них, дети, чья модель 
физического мира достигает высокого уровня, могут не только по-
нимать и объяснять движение объектов, обусловленное законами 
физического мира, но и сопоставлять отдельные признаки объектов, 
о чем свидетельствует понимание ими сохранения базовых свойств 
физических предметов, несмотря на изменение их внешнего вида.

7. Развитие способностей к пониманию ментальности и фи-
зической реальности идет параллельно и  формируется только 
к 5‑летнему возрасту. До этого момента дети испытывают трудности 
в сопоставлении собственных моделей ментального и физического 



мира для объяснения причин и прогнозирования поведения других 
людей и движения физических объектов.

8. Развитие понимания ментального и  физического мира, 
по крайней мере, в дошкольном возрасте зависит от уровня развития 
интеллекта. Дети 5–6 лет со сниженным интеллектом продемон-
стрировали более низкий уровень развития понимания внутрен-
него мира других людей и физической действительности, чем их 
типично развивающиеся ровесники.

9. У детей с расстройствами аутистического спектра обнаруже-
на зависимость развития понимания физического мира от уровня 
интеллекта. Понимание ментальности детьми с расстройствами 
аутистического спектра, вне зависимости от возраста и интеллек-
туального развития, находится на уровне агента.
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ГЛАВА 5 
УРОВНЕВОЕ РАЗВИТИЕ МЕНТАЛЬНЫХ МОДЕЛЕЙ 
ПСИХИЧЕСКОГО И ФИЗИЧЕСКОГО МИРА

5.1. 	У ровневое развитие модели психического и ее значение 
для понимания внутреннего мира ребенка

Наша гипотеза об уровневой организации и развитии модели 
психического подтвердилась в экспериментальных исследованиях 
различных феноменов понимания психического у детей дошколь-
ного возраста с типичным развитием, у детей с расстройствами 
аутистического спектра, а также у детей‑сирот.

Приведенные результаты изучения модели психического в до-
школьном возрасте и у детей младшего школьного возраста показы-
вают, что представления о собственном психическом и психическом 
других людей в данном возрасте интенсивно развиваются. Многие 
зарубежные авторы как возраст становления модели психического 
указывают 4 года.

Во всех наших исследованиях, разных по предмету и методам, 
мы получили конвергирующие результаты, которые позволяют вы-
делить и описать два уровня развития модели психического у детей 
3–6 лет с типичным развитием.

В 4 года, в отличие от 3 лет, ребенок начинает понимать, что он 
обладает своей моделью психического, отличающейся от модели 
психического Другого. На этом уровне дети начинают различать 
свои эмоций и эмоции других людей, отличать причины собствен-
ных эмоций от причин эмоций других людей, но не могут интерпре-
тировать рассогласование между ситуацией и проявляемой эмоцией 
(например, ребенку дарят подарок, а он плачет). Дети начинают по-
нимать обман, но в основном в области знаний, но не причинности. 
Однако их возможности понимания сильно связаны с контекстом 
ситуации, с событием, т.е. ментальные модели остаются ситуатив-
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но зависимыми. Так, дети 4‑летнего возраста не понимают «белой 
лжи». Намерения в ситуации «белой лжи» или «лжи во спасение» 
предполагают не просто сокрытие информации ради собственной 
выгоды, как при обмане, но связаны с пониманием того, что правди-
вое сообщение может расстроить или обидеть собеседника. Такое 
понимание намерений требует понимания контекста ситуации 
и реконструкции ментальных состояний говорящего в соответствии 
с этим контекстом, и именно поэтому понимание «белой лжи» раз-
вивается у детей уже после понимания обмана. Следовательно, здесь 
необходимо сопоставление собственной модели с моделью психиче-
ского Другого. Дети 4 лет еще слабо понимают, что по поведенческим 
проявлениям можно понять желания (они плохо идентифицируют, 
какие сладости хочет персонаж, по направлению его взора). Иссле-
дование распознавания желаний (что хочет персонаж), мнений (что 
думает персонаж) и действий, им соответствующих, показало, что в 4 
года дети начинают строить предсказания на основе реконструкции 
желаний и мнений с использованием ситуативных признаков, хотя 
предсказание мнений (что думает) отстает от предвидения поведе-
ния на основе желания.

В 3 года большинство детей еще затрудняется объяснять пове-
дение других людей в терминах ментальных состояний, поскольку, 
как мы уже говорили, понимание отличий собственных ментальных 
состояний и ментальных состояний других людей и понимание 
того, что люди строят свое поведение на основе собственных пред-
ставлений о реальности, которые могут быть ложными, развивается 
у детей не ранее 4 лет. В 4 года понимание ментальной причинности 
у детей улучшается почти в 2,5 раза, но еще остается на очень не-
значительном уровне по сравнению с 5–6-летними детьми.

Еще одним важным аспектом ментального мира является 
понимание различий между живым и неживым. В нашем иссле-
довании понимание такого различия оценивалось в задаче на раз-
личение причин движения физических и социальных объектов. 
В нашем исследовании детям необходимо было объяснить, кто 
из ряда объектов (мальчик, собака, робот, игрушечная машинка 
и  мяч) может начать или окончить движение самостоятельно. 
Было обнаружено, что в 4 года дети начинают понимать различия 
причин движения, и к 6 годам все дети понимают, что для движе-
ния физических объектов необходим контакт, а живые объекты 
могут начинать движение самостоятельно. При этом с возрастом 
отличия движения физических и социальных объектов все реже 
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объясняются несущественными латентными факторами (мальчик 
может забраться на горку, потому что у него есть ноги, он быстрый, 
он осторожно ходит и т.п.).

Можно предположить, что в возрасте 4 лет только начинает 
складываться представление, что собственное психическое отлично 
от психического других людей, формируются предсказания поведе-
ния Других на основе представлений о последствиях собственного 
поведения. Таким образом, уровень понимания психического у де-
тей 4 лет может быть описан как уровень агента, когда собственная 
модель психического и модель психического Другого слабо разде‑
лены, что позволяет действовать и предвосхищать последствия 
взаимодействий, но ситуативно и без возможности сопоставления 
и ментального воздействия на Другого.

На этом уровне маленькие дети понимают прежде всего по-
ложительные эмоции и плохо дифференцируют отрицательные, 
что порождает трудности в интерпретации ими поведения других 
людей, «чтении» их эмоций в процессе взаимодействия. Понимание 
психических состояний зависит от ситуативного контекста, т.е. но-
сит ситуативный характер. Так, описание ситуации, в которой воз-
никает та или иная эмоция, значимо облегчает ее дифференциацию, 
за исключением гнева. На первый взгляд, эволюционно наиболее 
значимо различие именно негативных эмоций, которые указывают 
на потенциальную опасность. Тогда почему же мы получили вос-
производимые результаты о различении положительных эмоций 
и отставании в распознавании отрицательных? Мы полагаем, что 
здесь нет никакого нарушения эволюционного смысла. Жизнь 
человеческого ребенка зависит от других людей, от социального 
окружения. Однако только расположенный к нему человек, демон-
стрирующий позитивные эмоции, может быть опорой его жизни. 
Поэтому, возможно, распознавание положительных эмоций наи-
более важно для ориентации на потенциальную помощь.

В дополнительных исследованиях распознавания эмоций 
детьми 3–6 лет диапазон положительных эмоций был расширен 
(радость, интерес и смущение) в отличие от предыдущих серий, 
в которых сравнивались только базовые эмоции (радость, печаль, 
гнев, страх), т.е. положительная эмоция была только одна. В данной 
серии предъявлялись три положительных и три отрицательных эмо-
ции. Фактически, и в положительном и в отрицательном диапазоне 
у детей 3–4 дет наблюдаются преимущества в распознавании радо-
сти по сравнению с другими положительными эмоциями и слабая 
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диффернцированность отрицательных эмоций. Детьми 5–6 лет 
даже при наличии контекстуальной поддержки (ситуаций, историй) 
положительные эмоции (интерес и смущении) дифференцируются 
хуже, чем отрицательные. Как мы уже обсуждали при описании этих 
результатов (глава 3), возможно, что выбранные нами положитель-
ные эмоции являются дополнительными по классификации Изарда, 
тогда как отрицательные относятся к базовым. Однако полученные 
нами данные поднимают вопрос о верификации представлений 
о  преимуществе дифференциации отрицательных эмоций, вы-
сказанных в гипотезе сознания Ю.И. Александрова (Александров, 
Александрова, 2007; Alexandrov, Sams, 2005). По его представлениям, 
в сознании человека отрицательные эмоции являются более диффе-
ренцированными по сравнению с положительными. Наши данные, 
с одной стороны, противоречат данному предположению, так как 
эмоция радости имеет безусловное преимущество при распознава-
нии в разных условиях предъявления по сравнению с отрицатель-
ными. С другой стороны, слабая дифференцированность как по-
ложительных, так и отрицательных эмоций также не подтверждает 
данную гипотезу. Однако опережающее распознавание отрицатель-
ных эмоций по сравнению с такими положительными эмоциями, как 
интерес и смущение, возможно, поддерживают данную гипотезу. 
Эволюционный аргумент о большей значимости отрицательных 
эмоций для жизненных целей кажется весьма сильным, но уязви-
мым, поскольку ориентация прежде всего на принятие (радость) для 
ребенка означает достижение целей выживания. Заметим, что в раз-
личных исследованиях, проведенных нами и посвященных данной 
теме, была показана значимая зависимость распознавания эмоций 
и от контекста, и от условий проведения эксперимента. Так, если 
детям предъявлялись экспрессии эмоций моделью на фотографии 
и давались на выбор их наименования, то при таких условиях число 
правильных ответов при распознавании и отрицательных, и поло-
жительных эмоций было сравнимо, за исключением эмоции гнева, 
которая упорно игнорируется детьми (кроме детей‑сирот — ими она 
успешно распознается). Эти данные ставят вопрос о дифференциро-
ванности распознавания собственно экспрессии и ее наименования 
(т.е. вербального обозначения). Ясно, что данный вопрос нуждается 
в тщательной экспериментальной проверке.

Существенные изменения в уровне развития модели психи-
ческого происходят в 5‑летнем, а особенно — в 6‑летнем возрасте. 
Способность сопоставить разные аспекты ситуаций и их значения 
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для себя и других людей позволяет детям на новом уровне анали-
зировать человеческие контакты и их смысл. Возможности обма-
нывать возрастают. Обман появляется как когнитивный феномен, 
отражающий организацию модели психического, что указывает, 
прежде всего, на внутренний рост ребенка, усиление его способно-
сти понимать Себя и Других. При этом дети данного возраста начи-
нают понимать «белую ложь», что является также доказательством 
того, что они различают свое психическое и психическое Другого, 
которому надо солгать для его же блага. Дети постепенно начинают 
понимать различия между разными видами обмана: альтруистиче-
ским и эгоистическим, высказанным и по умолчанию, намеренным 
и ненамеренным. Понимание ментальной причинности поведения 
существенно улучшается в 5 лет и особенно в 6, что является еще 
одним аргументом, подтверждающим становление нового уровня 
организации модели психического в этом возрасте.

Значительные изменения происходят и в понимании желаний 
по поведенческим проявлениям (направлению взора, мимике, 
пантомимике), и особенно ущественно повышается успешность 
предсказания действий по ментальной реконструкции мнений 
персонажа (что он думает).

Понимание различий причин движения живых и неживых 
объектов у детей 5, а особенно 6 лет принципиально отличается 
от суждений детей 4‑летнего возраста. В 5–6 лет дети не просто 
определяют, какой объект может забраться в горку и спуститься 
с нее, но и дают полное объяснение причин самодвижения живых 
объектов в отличие от неживых.

Данный уровень организации модели психического мы обо-
значили как уровень наивного субъекта, когда собственная мо‑
дель психического может быть не только отделена от модели 
психического Другого, но и появляется возможность ментально 
воздействовать на нее, модель становится ситуативно независи‑
мой (Сергиенко, 2005, 2006).

Уровневое представление о становлении модели психического 
позволяет снять дискуссии о возрастных границах ее появления 
и показать процесс постепенного усложнения организации внутрен-
него мира ребенка, т.е. показать континуальность и преемствен-
ность развития этой способности.

Исследования, выполненные в рамках изучения модели пси-
хического, позволяют не только более дифференцированно по-
дойти к анализу процесса становления субъектности в онтогенезе 



330

человека, но и показать, что ментальный внутренний мир ребенка, 
его особенности определяет возможности понимания внешней 
реальности, других людей как субъектов взаимодействия. Более 
того, ментальные модели выступают в качестве психологического 
механизма, определяющего уровень организации субъекта во всей 
его целостности. Такой подход в значительной степени раскрывает 
психологический смысл формулы «внешнее через внутреннее», 
которую А.В. Брушлинский, вслед за С.Л. Рубинштейном, считал 
ключевой для понимании сути субъектной детерминации.

Системно‑эволюционный подход к анализу уровней становле-
ния субъекта позволяет проследить и детализировать непрерыв-
ность и континуальность субъектного развития, когда одни уровни 
субъектности закономерно предшествуют другим, когда процесс 
становления человека идет действительно непрерывно, образуя все 
более сложные системы взаимодействий его составляющих. Доста-
точно подробное изложение экспериментального материала дает 
доказательства конвергенции данных, полученных при изучении 
разных аспектов понимания у детей, что и стало основной аргу-
ментацией в пользу уровневого образования модели психического. 
Только через психологию понимания, ее генезис мы можем подойти 
к дальнейшей разработке психологии субъекта, основы которой 
заложены А.В. Брушлинским (2003).

5.2. 	Р азвитие понимания физического мира

В первой главе мы подробно останавливались на различиях 
в организации мира вещей и людей. В наших исследованиях (Серги-
енко, Лебедева, 2003; Лебедева, Сергиенко, 2004; Лебедева, 2006) мы 
сравнивали понимание физического и ментального мира разными 
группами детей дошкольного возраста. В наших исследованиях мы 
также обнаружили принципиальные возрастные различия в пони-
мании не только ментального, но и физического мира.

Единая логика внутренней представленности физического 
и ментального мира состояла в том, что мы сравнивали задачи на 
базовое понимание законов его организации и понимание более вы-
сокого порядка, лежащее в основе осознание причинности явлений 
и событий, что предполагает связанность и системную организацию 
ментальных представлений базового уровня.
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Данная логика позволила выделить два основных уровня мо-
дели психического, составляющие структуру внутреннего мира 
ребенка и позволяющие ему понимать и интерпретировать мир 
ментальных объектов.

В становлении понимания физических объектов мы также 
можем выделить разные уровни организации ментальных моделей, 
лежащие в основе интерпретации физических событий.

В 3 года большинство детей, участвовавших в нашем иссле-
довании, понимали основные законы физического мира (непре-
рывность, субстанциональность и гравитацию) и могли объяснить 
движение объектов, основываясь на понимании этих законов, но не 
понимали принципа сохранения основных свойств материи при из-
менении ее внешнего вида. В 4 года количество детей, понимающих 
основные законы физического мира и объясняющих причинность 
на основе этих законов, возрастает, тогда как понимание принципа 
сохранения остается еще недоступным в этом возрасте. К концу до-
школьного периода понимание основных законов физического мира 
и объяснение движения на основе этих законов присутствовало 
практически у всех детей, участвовавших в нашем исследовании, 
а понимание принципа сохранения свойств материи при изменении 
ее внешнего вида в 5 лет демонстрирует большинство испытуемых.

До 5 лет при объяснении детьми ситуаций в задачах на не-
прерывность в половине случаев просто имеет место констатация 
случившегося без понимания того, что физический объект не может 
продолжать свое движение по прежней траектории при наличии 
препятствия («Вода польется на блюдце», «Там стена стоит», «Это 
первая мишень»). В 5–6‑летнем возрасте у детей с типичным разви-
тием преобладает полное, развернутое описание причин ситуации 
с пониманием, что по закону непрерывности физический объект не 
может продолжить свою траекторию движения при столкновении 
с препятствием («Здесь (в стене) нет дырки, и мяч не может прока-
титься сквозь стену»).

У детей 5 и особенно 6 лет также происходят существенные 
изменения в понимании законов субстанциональности и гравита-
ции. Однако следует указать, что дети 4 лет понимают субстанцио-
нальность и гравитацию лучше, чем непрерывность, но все равно 
существенно отличаются по этому параметру от 5–6‑летних детей.

Полученные нами результаты согласуются с исследованиями, 
посвященными пониманию детьми дошкольного возраста движе-
ния физических объектов в соответствии с законами физического 
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мира (Сергиенко, 1992, 2006; Kim, Spelke, 1999). В исследовании 
И. Ким и Э. Спелке изучалось понимание и объяснение движения 
объектов по закону гравитации. Детям в возрасте от 7 месяцев до 
6 лет предъявлялись возможные (мяч падал с плоской наклонной 
поверхности вниз) и невозможные события (мяч продолжал дви-
жение по линейной траектории). Было обнаружено, что объяснять 
движение по закону гравитации дети могут с 3 лет, в то время как 
имплицитные знания о  непрерывности, субстанциональности 
и гравитации проявляются в онтогенезе очень рано.

В исследованиях Е.А. Сергиенко (1992, 2006) было показано, 
что даже 3‑недельные младенцы предвосхищают непрерывное 
движение объекта. А в 2‑месячном возрасте младенцы могли просле-
живать путь непрерывно движущегося объекта, скрытого ширмой, 
с учетом как пространственно‑временных характеристик видимого 
и невидимого движения, так и метрики пути движения.

Особенно большие различия в понимании физического мира 
были обнаружены при выполнении и объяснении задач Ж. Пиаже 
на теорию сохранения, которые вошли в психологию как феноме-
ны Пиаже. Данные задачи можно сравнить с пониманием обмана: 
в задачах на сохранение дети должны ментально оперировать из-
менившимися перцептивными признаками объектов. Изменение 
уровня жидкости или расстояния между пуговицами может быть 
верно интерпретировано только при понимании «скрытых» зако-
нов сохранения объема и количества вещества. Поэтому эти задачи 
предполагают оперирование внутренними ментальными репрезен-
тациями, организующими модель физической организации.

Результаты нашего исследования показали, что начиная 
с 5–6‑летнего возраста типично развивающиеся дети понимают, 
что базовые свойства физических объектов (вес, объем, количе-
ство) при незначительном изменении их внешнего вида остаются 
прежними.

Таким образом, сравнение выполнения и  интерпретации 
детьми задач на понимание базовых законов организации физиче-
ского мира и физической причинности позволяют также выделить 
два уровня организации ментальных моделей: низкий уровень, 
ситуативно зависимый, и более высокий уровень — ситуативно 
независимый, позволяющий понимать и объяснять причинность 
событий.
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5.3. 	П онимание физического и ментального мира у детей 
с атипичным развитием

Результаты исследования детей с нетипичным развитием 
позволяют заключить, что дети с расстройствами аутистическо-
го спектра и  дети 5–6 лет со сниженным интеллектом в  своем 
развитии модели психического остаются на уровне агента. Они 
могут сопоставлять свои ментальные состояния и ментальные со-
стояния других людей для понимания и прогнозирования их по-
ведения в простейших ситуациях, но это не дает им возможности 
прогнозировать поведение, когда ментальные состояния других 
людей конфликтуют с объективной реальностью, и манипулиро-
вать ментальными состояниями других людей для изменения их 
представлений о реальности (как в случае обмана и «белой лжи»).

Несмотря на то, что эти дети в своем развитии модели психиче-
ского находятся на уровне агента, мы говорим о дефиците развития 
у них модели психического, поскольку типично развивающиеся 
дети достигают уровня агента в развитии модели психического уже 
в 4‑летнем возрасте. Этот дефицит развития модели психического 
у детей 5–6 лет может быть обусловлен снижением уровня интел-
лекта как необходимого условия для становления этой способности. 
В отличие от них, в группе детей с расстройствами аутистического 
спектра причины дефицита модели психического не могут быть объ-
яснены снижением интеллектуального уровня, поскольку в данную 
группу вошли дети с сохранным интеллектом.

Дети с аутизмом достаточно успешны в распознавании эмоций 
по фотографиям и пиктограммам, в опознании намерений с опорой 
на функции предмета (если мальчик держит кисточку, то он хочет 
рисовать), но тотально неуспешны в распознавании намерений по 
поведенческим признакам (движения глаз указывают на желание 
опреденной конфеты). Большой дефицит наблюдается у них также 
при различении причин движения живых и неживых объектов. 
В своем объяснении возможности самостоятельного движения 
социальных объектов дети опирались не на категорию «живое – 
неживое», а на несущественные причины: «У собаки есть четыре 
ноги, это удобно». Несмотря на то, что примерно половина детей 
понимала, кто может самостоятельно начать движение, а кому для 
движения необходимо физическое воздействие, правильно объяс-
нить это могли единицы. Сходные реакции демонстрировали и дети 
со сниженным интеллектом (IQ<85).
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Дети с расстройствами аутистического спектра и дети 5–6 лет 
со сниженным интеллектом объясняли действия других людей, 
обусловленных ментальными причинами (желаниями, мнениями 
и т.п.), значительно хуже, чем типично развивающиеся дети начиная 
с 5 лет. С. Барон‑Коэн с коллегами показали, что дети с аутизмом, 
в отличие от 4‑летних типично развивающихся детей, могли объ-
яснить действия других людей только в том случае, если они осно-
ваны на механической причинности (девочка упала, запнувшись 
о камень) или представляют собой обычные повседневные действия 
(женщина испекла пирог и съела его). Понимание и объяснение 
действий других людей, обусловленных ментальными состояниями, 
для большинства детей с аутизмом были недоступны.

Модель психического лежит в основе восприятия и интерпре-
тации поведения других людей в терминах ментальных состояний. 
В дальнейшем с ее помощью мы можем делать выводы о причинах, 
побудивших людей поступать так или иначе, о мотивах их действий. 
Люди с дефицитом модели психического, в противоположность 
этому, могут воспринимать всю информацию, относящуюся к по-
ведению людей (движения тела, мимику и т.п.), но у них отсутствует 
сам механизм, который в дальнейшем позволит им с легкостью ин-
терпретировать и понимать смысл этой информации (Baron‑Cohen, 
1992). По всей видимости, непонимание ментальной причинности 
и невозможность объяснять поведение других людей в терминах 
ментальных состояний детьми с расстройствами аутистического 
спектра и детьми 5–6 лет со сниженным интеллектом обусловлены 
дефицитом развития у них модели психического.

Наблюдается ли подобная картина в понимании физического 
мира у детей с атипичным развитием?

Дети дошкольного возраста и дети младшего школьного воз-
раста со сниженным интеллектом с расстройствами аутистическо-
го спектра, а также дети 5–6 лет со сниженным интеллектом, но без 
аутизма, демонстрируют низкоуровневую модель физического 
мира, которая позволяет им делать умозаключения на основе 
понимания базовых законов физического мира (субстанциональ-
ности, гравитации, непрерывности). В отличие от них, дети с рас-
стройствами аутистического спектра с сохранным интеллектом, 
также как и типично развивающиеся дети 5–6 лет, могут не только 
понимать и объяснять движение объектов, обусловленное зако-
нами физического мира, но и сопоставлять отдельные признаки 
объектов. Дети с аутизмом, но сохранным интеллектом понимают 
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принцип сохранения хуже, чем типично развивающеся дети 5–6 
лет.

Таким образом, ментальная модель физического мира у детей 
с расстройствами аутистического спектра остается на низком уров-
не развития, характерном для детей 4‑летнего возраста.

Анализ развития модели психического и моделей физического 
мира позволяет выделить существование некоторой общей тенден-
ции. Имеет место непрерывность, преемственность и взаимосвязь 
в развитии уровней понимания и ментального и физического мира. 
У типично развивающихся детей обнаружены связи как между низ-
шим и высшим уровнем развития моделей, так и между моделями 
психического и моделями физического. У детей с атипичным раз-
витием нарушена связь и когерентность между базовыми и более 
высоким уровнями организации модели психического. Подоб-
ная картина наблюдается и у детей со сниженным интеллектом, 
но взаимосвязи носят иной характер, чем у детей с аутизмом: связи 
отсутствуют между более высокими уровнями модели психического 
и физического мира, как бы обрываясь на базовых уровнях.

Представление о фрагментарности модели психического и фи-
зического мира у детей‑аутистов позволяет лучше понять противо-
речивые особенности организации их внутреннего мира. Это не 
тотальная невозможность понимания всех аспектов мира людей, 
это не превосходное понимание мира вещей. Организация менталь-
ного мира детей‑аутистов может быть представлена через метафору 
«разбитого зеркала», когда отдельные способности не могут быть 
связаны в единую когерентную картину мира, что и приводит к де-
фициту понимания мира людей, да и мира вещей.

Интересным является также выявленный нами факт орга-
низации модели психического на уровне агента у детей‑сирот. 
Дети, растущие в детском учреждении, без семьи, исследовались 
в нашей работе на понимание обмана и эмоций (см. главы 2 и 3). 
Несмотря на возраст (9 лет в исследовании понимания обмана 
и 5–6 лет в исследовании понимания эмоций), организация мо-
дели психического остается у  них на уровне нерасчлененного 
понимания своих психических состояний и  психических со-
стояний Других. Они плохо понимают обман, затрудняясь в его 
определении и использовании, расценивают как обман ситуации 
с альтруистическим и ненамеренным компонентом, в отличие от 
детей из семей, считают обман всегда успешным и не допуска-
ют неудачи, тем самым демонстрируя более слабое понимание 
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обмана по сравнению с детьми из семей. Депривированные дети 
значительно хуже распознавали обман в области знаний, отрицая 
правдивость даже самых простых утверждений («У собаки четыре 
ноги»), что, возможно, вызвано свойственной им демонстративно-
стью или подозрительностью (ожиданием подвоха). Они также 
плохо распознают рассогласование между лицевой экспрессией 
дополнительных эмоций (отвращение, презрение, интерес, вина, 
удивление, стыд) и их верным и неверным наименованием. Гораздо 
лучше такие дети распознают обман в области основных базовых 
эмоций (радость, печаль, страх, гнев), что может рассматриваться 
как необходимость «читать» признаки социальных взаимодей-
ствий в ограниченной среде детского дома. Они не используют 
признаки, к которым активно прибегают при распознании обмана 
дети из семей (особенности человека, его пол, возраст), ориенти-
руясь исключительно на свое знание, свой ограниченный опыт. 
Дефицит модели психического у детей из дома ребенка выража-
ется в специфике понимания ими своих эмоций и эмоций Другого. 
Такие дети хуже распознают страх, так же как и дети с аутизмом 
(см. главу 4). При распознавании гнева проявляется неравномер-
ность дифференциации негативных эмоций. Гнев дети, растущие 
в доме ребенка, распознают на уровне детей из семьи 5–6 лет, что, 
возможно, является необходимым адаптационном механизмом 
в условиях закрытого детского учреждения. Здесь возможна ана-
логия с локальным конструктивизмом, выявленным Ж. Пиаже. 
При изучении феноменов концепции сохранения у детей и взрос-
лых, живущих в традиционных обществах, было обнаружено, что 
отдельные представления о  сохранении развиты у  них лучше, 
на фоне общей их неразвитости. Так, демонстрируя непонимание 
сохранения количества вещества, аборигены могли прекрасно 
ориентироваться в сохранении длины пути и пространственных 
отношениях, если для данной культуры именно эта область зна-
ний имела жизненно важное значение (Баттерворт, Харрис, 2000; 
Сергиенко, 2002а). Это явление неравномерности когнитивного 
развития Ж. Пиаже обозначил как локальный конструктивизм. 
Возможно, что лучшее понимание обмана в  области базовых 
эмоций детьми‑сиротами 9 лет и их преимущества в распознава-
нии эмоции гнева в 5–6 лет сравнимы с феноменом локального 
конструктивизма. Данные эмоции имеют важнейшее значение 
для существования в их социальном окружении — для «чтения» 
намерений и предсказания поведения Других.
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Дефицит понимания эмоций детьми из дома ребенка проявля-
ется в изображении ими своих и чужих эмоций. Рисунки детей из 
дома ребенка оказались схематичны, стереотипны и символичны, 
а формы изображения жестко закреплены за соответствующей эмо-
цией. Такие дети демонстрируют сложности в понимании того, что 
другой человек может испытывать определенную эмоцию, которая 
будет отображена в виде лицевой экспрессии. В их рисунках, в от-
личие от рисунков их сверстников, собственные эмоции и эмоции 
Других отражены в символических схемах (дом как символ грусти).

Наиболее ярко дефицит модели психического у детей в усло-
виях семейной депривации проявился в непонимании рассогласо-
вания ситуации и выражения эмоции. Они используют при этом 
неэффективные стратегии, за исключением ситуации гнева. Это 
также становится аргументом в пользу локального конструктивиз-
ма модели психического у детей‑сирот. У детей в условиях семейной 
депривации когнитивная способность понимать различие между 
причиной эмоции и ее проявлением не сформирована.

Подобная недифференцированность психических состояний 
и неспособность к пониманию обмана и эмоциональных состояний 
характерны для детей 3–4 лет с типичным развитием (уровень 
агента).

Таким образом, в наших исследованиях мы получили конвер-
гирующие данные для разных групп детей, включая детей с атипич-
ным развитием, указывающие на возможность выделения уровней 
организации модели психического и моделей физического мира 
в критический период развития понимания себя и Других.

Полученные данные о дефицитарности модели психического 
ставят вопрос о роли семейной среды для развития данной способ-
ности.

В зарубежных исследованиях изучались некоторые аспекты 
влияния семьи на развитие модели психического у типично разви-
вающихся детей. В работе Й. Пернера с коллегами (Perner et al., 1989) 
было обнаружено, что дети, имеющие сиблингов, лучше решали за-
дачи на неверное мнение, чем дети, их не имеющие. В дальнейшей 
работе эти авторы повторили исследование на большой выборке 
и обнаружили эффект сиблингов только для старших детей, но не 
младших. Однако две работы, проведенные на детях из семей с низ-
ким социально‑экономическим статусом, не подтвердили данного 
эффекта (по: Sodian, 2005). Эти работы показали, что развитие 
понимания психического опосредовано качеством социальных 
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взаимодействий в семье, а не количеством контактов, определяемых 
размером семьи. Исследования взаимодействий в семье указывают 
на то, что на успешность понимания неверного мнения влияли та-
кие факторы, как внимание родителей к ментальным состояниям 
при общении с детьми, их заинтересованность жизнью ребенка 
и интеллектуальный уровень (Brown et al., 1991; Meins et al., 1998). 
В лонгитюдных исследованиях было обнаружено, что частота игр 
с фантазией (игр понарошку, воображением) была связана с даль-
нейшим развитием модели психического (по: Gotswamy, 2008).

Таким образом, не количество социальных взаимодействий, 
а качество связей, причем асимметричных (взрослый – ребенок), 
играют ведущее значение в становлении модели психического. Это 
заключение согласуется с данными, полученными отечественными 
авторами относительно многих аспектов психического развития 
у детей‑сирот (Психическое развитие…, 1991; Прихожан, Толстых, 
2005).

Важна ли модель психического для развития реальной соци-
альной компетенции?

В нескольких лонгитюдных исследованиях было показано, что 
модель психического является важным основанием для развития 
социальной компетенции, понимания конфликтных ситуаций, 
коммуникативных возможностей, достижения социальной компе-
тенции (Astington, Jenkins, 1995; Cutting, Dunn, 1999; Dunn, Hughes, 
1998). В свете этих данных получают объяснение факты социальной 
некомпетентности детей‑сирот даже во взрослом возрасте, их неспо-
собность самостоятельно организовать собственную жизнь, освоить 
социальные правила и достичь социальной адаптации.

5.4. 	 Модель психического и теория Ж. Пиаже

Наши данные, полученные при исследовании становления 
разных аспектов понимания у детей дошкольного возраста, под-
нимают несколько вопросов, связанных с теорией Ж. Пиаже, от-
носительно которых ведется давняя дискуссия. Это проблема 
центрального места когнитивного развития в психике в целом, 
проблема стадийности и непрерывности в когнитивном развитии, 
проблема эгоцентризма и анимизма детского мышления на стадии 
дооперационального интеллекта.
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Критика теории Пиаже представлена очень широко как в со-
временной зарубежной, так и  отечественной психологической 
науке. В работах Е.А. Сергиенко также даны экспериментальные 
обоснования критики теории Ж. Пиаже, выделенной им стадии 
сенсомоторного интеллекта (Сергиенко, 1992, 2000а, 2006). Если 
Пиаже полагал, что репрезентативным младенец становится толь-
ко к полутора – двум годам благодаря постепенному соединению 
разрозненных ощущений в действиях с объектами, то вся мировая 
литература, начиная с 70‑х годов прошлого века, предоставляла до-
казательства наличия репрезентаций у младенцев уже в возрасте 
нескольких месяцев. Более того, было показано, что становление 
репрезентаций происходит не благодаря постепенной интеграции 
разрозненных ощущений, как полагал Пиаже, а напротив, за счет 
постепенной дифференциации диффузного целого представления 
к более детальному. Е.А. Сергиенко также внесла свой вклад в про-
цесс революционного переосмысления истоков когнитивного раз-
вития (Сергиенко, 2000а, 2002а, 2005б, 2006). Развернутая аргумен-
тация о наличии репрезентаций у младенца, единстве восприятия 
и мышления (категоризации), единстве восприятия – действия 
и репрезентации представлены в других ее работах (Сергиенко, 
2004, 2005б, 2006).

Однако наши исследования модели психического ставят но-
вые вопросы о соотношении современных представлений и теории 
Пиаже.

5.4.1.  Значение теории Пиаже в современной когнитивной  
      психологии

Сразу следует сказать, что многочисленная критика Пиаже 
указывает, на  наш взгляд, на  глубину и  грандиозное значение 
его работ для психологии. Предложенная им теория развития 
мышления имеет непреходящую научную ценность. Концеп-
ция Ж. Пиаже — это пример поистине эволюционного подхода 
к проблемам становления мышления. Основная идея описания 
стадийности развития мышления состоит в непрерывности, кон-
тинуальности процесса становления сложного рационального 
мышления путем постепенного перехода от нерационального 
мышления при рождении через становление своеобразных дет-
ских дооперациональных, интуитивных умозаключений к логике 
взрослых суждений. При этом напомним, что Пиаже не настаивал 
на хронологических возрастных критериях, а подчеркивал именно 
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преемственность и последовательность в развитии мышления. 
Многие модели сознания и ментальные феномены описываются 
исследователями так, как будто бы они возникают внезапно (как 
при включении света). Заметим, что это характерно не только для 
области когнитивной психологии, но и для психологии личности, 
индивидуальности, субъектности. Приведем один только пример 
интересной и своеобразной гипотезы сознания Е.В. Субботского 
(Субботский, 2002). В противоположность теории Пиаже, который 
рассматривал сознание «как процесс прогрессивной смены ста-
дий» (Субботский, 2002, с. 90), автор предлагает представления 
о сосуществовании бытийного и небытийного сознания, которые 
возникают при расщеплении недифференцированной реальности 
младенца. «Первоначально недифференцированная реальность 
младенца расщепляется на сферы обыденной и необыденной ре-
альности. Необыденная реальность, начиная от реальности снови-
дений и игры, обогащается далее реалиями искусства и фантазии. 
Обыденная реальность также дифференцируется. Она разделяет-
ся на области возможных и невозможных феноменов, полностью 
или неполностью зависимых от сознания. Позже мир ребенка 
расщепляется на области феноменов, контролируемых произ-
вольными усилиями Я и неконтролируемые такими усилиями» 
(там же, с. 99). Перед нами картина перемен — появление все новых 
образований сознания в силу расщепления. Здесь нет преемствен-
ности, нет логики психического развития, а есть включение разных 
функций и появление структур сознания в онтогенезе человека. 
Как справедливо отмечают О. Лоренцо и А. Мачадо, обсуждая зна-
чение теории Пиаже: «…с точки зрения Пиаже, развитие не может 
происходить как движение от “отсутствия” к “наличию”, напротив, 
это всегда процесс постепенной трансформации, дифференциации 
и интеграции» (Лоренцо, Мачадо, 2001, с. 501). Е.В. Субботский 
полагает, что вера в реальность необычных явлений и неперма-
нентность существования (непостоянство) объектов происходят 
из одного корня: «…наличия в психике современного человека 
особой потребности в трансцендентном. Для ее удовлетворения 
индивид стремится не просто к чему‑то новому, а именно необыч-
ному, нарушающему основы современной научной картины мира» 
(Субботский, 2002, с. 96). Замечу, что именно научная картина 
мира очень сильно способствует пониманию неполноты знания, 
ограничения возможностей человеческого разума, противоречи-
вости интерпретаций явлений мира. Именно рост и распростра-
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нение научных знаний рождают сомнения и  полифоничность, 
неоднозначность картины мира, тогда как житейское сознание 
тяготеет к  бинарной системе представлений: верно – неверно, 
правильно – неправильно, хорошо – плохо. Приведенный пример 
концепции индивидуального сознания Е.В. Субботского никак 
нельзя рассматривать как альтернативу континуальному прин-
ципу структурно‑функционального представления Ж. Пиаже. 
Плюрализм сознания в  концепции Субботского предполагает 
сосуществование разных уровней организации психического (и 
низших, и высших), т.е. гетерархию структур, что согласуется и 
с нашим представлениями. Но эти структуры возникают не вдруг, 
как неоднократно подчеркивалось нами (Александров, Сергиенко, 
2003; Сергиенко, 2006), а путем постепенной эволюции, преоб-
разования.

Вторая особенность теории Пиаже, которая остается, безуслов-
но, современной,— это глубина психологической интерпретации 
фактов и их причин. Работы Пиаже отличаются непревзойденной 
логикой и изобретательностью в экспериментировании. Более того, 
именно в его работах реализован междисциплинарный подход 
(психология, биология, логика, математика) (Пиаже, 1969; 2001а; 
2001б). Существующий миф о трех испытуемых Пиаже придуман 
его критиками для самооправдания. Так, в книге, посвященной 
ментальным операциям классификации и сериации, написанной 
Пиаже совместно с Б. Инельдер, указаны 2159 испытуемых, данные 
которых обобщены только по этой проблеме! (Пиаже, Инельдер, 
2002). Превыше всего Пиаже ценил глубину психологической ин-
терпретации, разносторонний анализ психологии решения, умоза-
ключения, суждения. В 1918 г. он писал: «Психологи чрезмерным 
обобщением своих методов достигли на этом пути замечательных 
тривиальностей, особенно когда целая армия ученых занималась 
переводом своих результатов на язык математических методов. 
С помощью сложного математического аппарата, графиков и вы-
числений эти психологи продемонстрировали простейшие и оче-
видные результаты,… но не более того» (по: Лоренцо, Мачадо, 2001, 
с. 489). Приведем здесь точку зрения П. Мииля, последователя 
К. Поппера. «Мииль осудил “иллюзию строгости количественных 
оценок”, которая охватила многие области психологии. Именно 
противоречие между отсутствием должной концептуальной яс-
ности, с одной стороны, и сверхценным отношениям к звездочкам 
в статистических таблицах, обозначающим знаменитое p<0,05, 
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с другой, и объясняется, по мнению Мииля, медленный прогресс 
в психологии, которая сегодня часто грешит расплывчатостью 
и неопределенностью» (там же, с. 489). Несмотря на давность этих 
суждений, они остаются остро современными и сейчас. Не умаляя 
значения статистических методов анализа, все‑таки согласимся 
с вышеприведенными высказываниями. Зачастую статистические 
данные заменяют авторам психологический анализ природы или 
сути анализируемого явления или избавляют от необходимости 
его осуществления.

Наконец, Пиаже верил в будущее психологии, которая должна 
стать центром не только наук о человеке, но и всех наук. Он видел 
будущее психологии в ее собственном развитии и оплодотворении 
ее междисциплинарными связями, что, в свою очередь, раскроет 
новые горизонты другим наукам. На конгрессе в Москве он говорил: 
«Будущее психологии — это прежде всего ее собственное развитие… 
Ее будущее также определяется совокупностью междисциплинар-
ных связей, посредством которых она обогатится достижениями 
других наук и, в свою очередь, будет содействовать их обогащению» 
(Пиаже, 2001 с. 157). Пиаже приводит слова А. Эйнштейна, с ко-
торым он имел длительные беседы в Принстоне, рассказывая ему 
о том, что у детей поздно формируются понятия материи, величины, 
тяжести. Эйнштейн часто восклицал: «Как это трудно… насколько 
психология труднее физики!» (Пиаже, 2001, с. 163).	

Подобные общие соображения относительно ценности теории 
Пиаже необходимы, поскольку интерес к ней зачастую носит отте-
нок скорее исторический. «У нескольких поколений отечественных 
психологов формировалось представление о том, что Выготский 
разбил “наголову” концепцию Пиаже…» (Обухова, 2001, с. 8). Это 
обстоятельство снижало возможности разностороннего ее обсуж-
дения.

Обратимся теперь к нашим данным, имеющим прямое отноше-
ние к проблемным моментам теории Пиаже.

В наших исследованиях анализировались разные аспекты 
становления модели психического: понимание обмана, понимание 
эмоций и физического и психического мира детьми с типичным 
развитием и аутизмом (см. главы 2, 3, 4).

В зарубежных исследованиях понимания модели психического 
(«Theory of Mind») существуют разногласия по вопросу о возрасте 
ее возникновения. Данная способность оказалась уязвимой для 
тестирования в зависимости от задач и условий их предъявления, 
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поэтому указывается достаточно широкий возрастной диапазон 
появления модели психического — от 3 до 6 лет. Но большинство 
авторов признают моментом началом становления модели психи-
ческого возраст 4 лет, когда дети начинают понимать задачи на не-
верные мнения. Наиболее распространенной задачей на неверное 
мнение является тест Салли – Энн (глава 1). Напомним, в чем суть 
этой задачи. У Салли есть корзинка, а у Энн — коробочка. Салли 
положила в корзинку шарик (конфетку и т.п.) и вышла. Энн пере-
ложила шарик в коробку. Ребенка спрашивают: «Когда вернется 
Салли, где она будет искать шарик?» Дети до 4 лет отвечают, что 
в коробке, а после 4 лет, а чаще в 5 лет — в корзинке. Эта задача по-
лучила название «неверное мнение», поскольку поведение Салли — 
поиск шарика в месте, где она его оставила — хотя и определяется 
ее верным мнением, но оно ошибочно относительно реальной си-
туации, о которой она не знает. Для решения этой задачи ребенок 
должен сопоставить свои знания с мнением Салли, пусть неверным 
относительно реальности, но направляющим ее поведение, т.е. дол-
жен быть способен сопоставлять свое представление о психическом 
(мнение) с психическим Другого (в данном случае, мнением Салли). 
Именно задача на неверное мнение признается многими авторами 
как показательная для оценки становления модели психического 
и используется как стандартизированный тест на ее наличие.

Мы полагаем, что разногласия между авторами связаны, 
во‑первых, с использованием разноплановых задач, хотя, в боль-
шинстве случаев, и одного типа, а во‑вторых, с одномерным пред-
ставлением о способности понимания психического. Мы предло-
жили рассматривать становление понимания своего психического 
и психического Другого как постепенный процесс, который прохо-
дит несколько уровней развития в дошкольном возрасте (Сергиен-
ко, 2005а; см. также главу 1). Уровневый подход к анализу станов-
ления модели психического позволяет снять данные разногласия, 
а использование разнообразных задач в одном исследовании на 
одной и той же выборке — избежать ошибок интерпретации, что мы 
и реализовали в наших работах.

Изучение разных сторон понимания своего психического и пси-
хического Других и понимания физического мира у детей дошколь-
ного возраста позволило выделить два основных уровня организации 
модели психического: уровень агента и уровень наивного субъекта.

Уровневое представление о становлении модели психического 
позволяет снять дискуссии о возрастных границах ее возникно-
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вения и показать процесс постепенного усложнения организации 
внутреннего мира ребенка, т.е. показать континуальность и пре-
емственность развития этой способности.

Общий вывод зарубежных работ, выполненных в рамках на-
правления «Theory of Mind», состоит в критике представлений 
Ж. Пиаже об эгоцентризме детского мышления. Пиаже считал, что 
понимание других людей становится возможным только на ста-
дии конкретных операций, когда дети преодолевают эгоцентризм 
мышления, не позволяющий представить иную точку зрения, иную 
перспективу. Однако во многих работах было показано, что дети 
в 4 года уже способны понять психические состояния Другого, 
следовательно, нельзя говорить о эгоцентризме мышления в этом 
возрасте (Gelman, Wellman, 1991; Gopnik et al., 2000; Gotswamy, 1998; 
2008; Harris, 1995; Keleman, 1999; Perner, 1991; Perner et al., 2002).

В недавней работе Й. Пернера с коллегами (Perner et al., 2002) 
было предложено иное понимания критики теории Ж. Пиаже. 
Пиаже привлекал для описания интеллектуального развития 
вербальные описания, которые позволили показать, как дети про-
грессируют от потока независимых эгоцентрических перспектив 
к открытию свойств логического универсума, координируя эти 
перспективы в объективную картину. Например, отношения объ-
ектов «дерево за камнем» и «дерево перед камнем» как отношения 
«А за Б» и «Б перед А» не могут быть интегрированы без понима-
ния, что это разные точки зрения на одну и ту же сцену: отношения 
перспектив «где Я» и «где Ты». Следовательно, путь понимания 
взаимоотношений состоит в интерпретации составляющих сцены 
как принадлежащих разным перспективам. Дети приходят к данной 
интеграции постепенно. Сначала они открывают разные перспек-
тивы, затем появляется способность к их конфронтации и только 
после это возникает мультиперспективное видение. Способность 
к конфронтации перспектив характерна для детей начиная с 4 лет 
и сопряжена со способностью решать задачи на неверное мнение. 
Так, если Бил оставил шоколадку в месте А, а мама переложила 
ее в позицию Б, то Бил, вернувшись, будет искать ее в позиции А. 
Неверное мнение Била будет не совпадать с реальностью (шоколад 
находится в Б). Бил ошибается на счет того, что шоколад лежит 
в А, но он был в А, и это — верное мнение. Тогда как задача «А за Б» 
и «Б перед А» зависит лишь от позиции наблюдателя, что требует 
мультперспективного представления, как в задаче Пиаже «Три 
горы», которое появляется у детей в 7–8 лет.
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Из подобных сравнений вытекают два вывода. Первый вывод 
состоит в том, что это подтверждает наше мнение о необходимости 
уровневого анализа становления модели психического, более раз-
ностороннего анализа задач в данной области исследований. Второй 
вывод заключается в том, что, по‑видимому, в теории Пиаже по-
знавательное развитие ребенка диссоциирует с развитием его по-
нимания, что предполагает иной уровень ментальной организации. 
Тогда критика Пиаже сводится к критике описания иных аспектов 
когнитивного развития, опирающихся на становления метакогни-
тивных структур на уровнях дооперационального и конкретного 
интеллекта.

Сам Пиаже допускал такую возможность: «Совершенно оче-
видно, что любая задача содержит множество разнородных фак-
торов, таких, например, как конкретные формулировки и длина 
инструкций, даваемых ребенку… число предметов, используемых 
в задачах, и т.д. и т.п. Мы, следовательно, никогда не получаем 
оценку способности ребенка к пониманию некоторых отношений 
в чистом виде, а всегда имеем дело с мерой этого понимания 
(выделено нами.— Е.С., Е.Л., О.П.) в данной конкретной задаче, 
применительно к данному конкретному материалу» (по: Лоренцо, 
Мачадо, 2001 с. 504).

Мы полагаем, что понимание с необходимостью предполагает 
развитие модели психического. Модель же психического высту-
пает как механизм становления когнитивной функции субъекта 
(Сергиенко, 2006). Такое представление позволяет уточнить про-
цесс социализации на основе изменений внутренней ментальной 
организации ребенка, а не ограничиваться общими указаниями на 
роль внешних социальных факторов.

Разделение понятий «знание» и «понимание» чрезвычайно 
важно. Теоретически и эмпирически такое разделение обосновано 
в работах В.В. Знакова (например, Знаков, 2005). Именно смешение 
этих понятий порождает целый ряд недоразумений как в интерпре-
тации теории Пиаже, так и ее критике. Покажем на примере, как 
переход к категории «понимание» может изменить интерпретацию 
процесса социализации у детей дошкольного возраста.

5.4.2. Феномены Пиаже и модель психического

В наших исследованиях были обнаружены феномены, свиде-
тельствующие об отсутствии теории сохранения, которые были так 
ярко и глубоко изучены Ж. Пиаже.
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Изучалось понимание детьми принципа сохранения свойств 
материи при изменении ее внешнего вида в классических задачах 
Пиаже (сохранение объема и количества). Результаты показали, 
что понимание принципа сохранения становится доступно боль-
шинству детей с типичным развитием не ранее 5 лет. Для всех 
возрастных групп детей понимание сохранения дискретного коли-
чества оказалось легче понимания сохранения объема жидкости. 
Все 3‑летние дети и большинство 4‑летних детей, участвовавших 
в нашем исследовании, утверждали, что при переливании жид-
кости в сосуд другой формы ее количество изменится, т.е. они не 
были способны соотнести изменение высоты столба жидкости с из-
менением его ширины. Точно так же при предьявлении задачи на 
сохранение дискретного количества они считали, что количество 
пуговиц в рядах зависит от их пространственного расположения, 
т.е. не могли соотнести изменение длины ряда с изменением рас-
стояния между пуговицами. Результаты другого нашего исследо-
вания также наглядно демонстрируют, что для детей с типичным 
развитием понимание сохранения дискретного и континуального 
количества становится возможно только после 4 лет (Сергиенко, 
Лебедева, 2003).

Исследования, проведенные на детях 3–6 лет в 90‑х годах про-
шлого века и в начале нынешнего, еще раз ставят вопрос о влиянии 
информационных структур социума, воспитания и социального 
воздействия на когнитивное развитие детей. Обсуждая процесс 
социализации детей, Л.Ф. Обухова напоминает, что, по мнению 
Пиаже, принуждение не приводит к истинному развитию, а навя-
занные внешние правила остаются внешними или искаженными. 
Она отмечает: «Отсюда наблюдаемые нами у сегодняшних детей 
феномены интеллектуального и морального реализма, анимизма, 
артифициализма и др., несмотря на их высокую информирован-
ность по сравнению с детьми начала ХХ века, которых изучал 
Пиаже» (Обухова, 2001, с. 10).

В наших исследованиях разных уровней понимания физиче-
ского и ментального мира мы столкнулись с феноменом анимизма 
у детей дошкольного возраста (см. главу 4).

При объяснении движения объектов по законам непрерыв-
ности, субстанциальности и гравитации (базовым законам физи-
ческого мира) дети вплоть до 5‑летнего возраста могут указывать 
на ментальные причины, т.е. приписывать объектам ментальные 
состояния. Так, например, при понимании невозможности про-
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должения движения физического объекта по прежней траектории 
после столкновения с препятствием 4‑летний мальчик дал такое 
объяснение: «(Мяч) увидел, что стена, стукнулся и встал». В задаче 
на понимание субстанциальности другой ребенок так объяснял не-
возможность двум объектам занимать одновременно одно и то же 
место в пространстве: «Она (доска) упала и разломалась, а он (ку-
бик) убежал» (Лебедева, 2006).

Этот феномен можно объяснить такой характеристикой мышле-
ния в детском возрасте, как анимизм, описанной Ж. Пиаже (1969). 
Анимизм понимается им как приписывание одушевленности неоду-
шевленным объектам. Согласно Пиаже, такое приписывание мен-
тальных свойств физическим объектам основано на неспособности 
провести различие между живым и неживым. Данные нашего ис-
следования понимания отличия причин движения физических и со-
циальных объектов как частного случая понимания различий между 
живым и неживым показывают, что в 4 года дети только начинают 
приходить к такому пониманию. Возможно, что приписывание мен-
тальных состояний физическому объекту связано с неспособностью 
детей 3–4 лет объяснить различия живого и неживого. Активность 
физического объекта (движение по траектории, падение и т.п.) для 
детей младшего дошкольного возраста может быть связана не с фи-
зическими, а с ментальными причинами (намерениями, желаниями 
и т.п.), что и проявляется в их объяснениях. В то время как более 
старшими детьми движение физических объектов объясняется в со-
ответствии с законами физического, а не ментального мира.

Таким образом, несмотря на то, что многими исследованиями 
подтверждено «знание» основных законов физического мира еще 
в младенческом возрасте, объяснить ситуации, эксплицировать 
причинность, которой это движение объектов подчиняется, ти-
пично развивающиеся дети могут не ранее 4–5‑летнего возраста.

При анализе ответов детей‑аутистов в задачах на понимание 
основных законов физического мира мы обнаружили интерес-
ную особенность. Если типично развивающиеся дети 3–4 лет при 
объяснении движения объектов по законам непрерывности, суб-
станциальности и гравитации указывали ментальные причины, 
т.е. приписывали объектам ментальные состояния, то в отличие 
от них дети с расстройствами аутистического спектра никогда не 
прибегали к таким объяснениям. При неправильном ответе они 
скорее были склонны приписывать объектам физические свойства, 
несущественные для происшедшего. Так, например, при объяснении 
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невозможности продолжения движения физического объекта по 
прежней траектории после столкновения с препятствием дети‑аути
сты предполагали, что ключ к пониманию этого события может 
дать форма объектов: «Блюдце круглое, а стакан — нет», «Стакан 
тонкий, а блюдце большое, у стакана большая глубина». (Перед 
ребенком располагалась картинка, на которой было изображено, 
как сок из пакета льется в стакан, над которым рука держит блюдце. 
Далее ребенок должен был сделать выбор между двумя картинками 
с возможным событием — сок разбрызгивается на блюдце и невоз-
можным — сок наливается в стакан).

В задаче на понимание субстанциальности дети с расстройства-
ми аутистического спектра объясняли невозможность нахождения 
двух объектов в одном месте в одно и тоже время, приписывая объ-
ектам физические свойства, которые не могут быть причиной этих 
событий: «Кубик квадратный», «Кубик деревянный», «Кубик неис-
чезающий». (В задаче доска падала на кубик. Возможный вариант: 
доска падала на кубик, оставаясь наклонной; невозможный вариант: 
доска падала на пол, где находится кубик, так, словно там пустое 
место.) «Цилиндр тонкий, а банка толстая». (В задаче длинный ци-
линдр погружался в низкую банку. Возможный вариант: цилиндр 
виден в банке; невозможный вариант: цилиндр полностью погружен 
в банку.)

Отсутствие анимизма у детей‑аутистов еще раз подтверждает 
невозможность распространения более понятной причинности 
даже на простые задачи, описывающие базовые физические законы.

Подтверждение тому, что дети с расстройствами аутистического 
спектра скорее распространяют физическую причинность на все 
явления окружающего мира, мы находим и в других работах (����Bin-
nie, Williams, 2003; Grant et al., 2004). Так, в работе Л. Бини и Дж. 
Уильямса (�������������������������������������������������������Binnie�������������������������������������������������, �����������������������������������������������Williams���������������������������������������, 2003) детям с расстройствами аутисти-
ческого спектра и типично развивающимся детям 7–10 лет давали 
задачи на физическую и ментальную причинность по отношению 
к событиям с участием живых и неживых природных (цветок, дерево, 
камень) и искусственных, рукотворных объектов (лампочка, кран, 
воздушный шарик). Детям предлагались в картинках начало со-
бытия и его финальная стадия, причину они должны были выбрать 
из двух вариантов: физической или ментальной. Например, первая 
картинка: лампочка включена; последняя — лампочка выключена. 
Картинки — варианты ответов: рука выключает свет или в лампочке 
перегорела и лопнула спираль. Также детям предъявлялся буклет 
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с вопросами на интуитивную физику (например, объяснить кар-
тинки с изображением взаимодействия объектов на основе законов 
гравитации, непрерывности) и интуитивную психологию (опознать 
схематические эмоции, задачи на понимание закона «видеть — зна-
чит знать»). В отличие от первого эксперимента, второй предпола-
гал множественные выборы в объяснении причинности событий. 
Результаты исследований показали, что дети с расстройствами 
аутистического спектра предпочитают физическую причинность 
при объяснении и физических, и ментальных событий. Более того, 
дети‑аутисты демонстрировали лучшее понимание физических за-
конов и в ситуации множественного выбора.

Вопрос об анимизме как следствии общего эгоцентризма мыш-
ления ребенка связан с возможностью различать живые и неживые 
объекты и интуитивно понимать различия в их изменениях. Пиа-
же полагал, что дети дошкольного возраста не делают различий 
между искусственными (сделанными человеком) и естественными 
объектами. Современные исследования, напротив, показывают, 
что дети дошкольного возраста понимают, что люди делают имен-
но искусственные объекты, но не природные, что живые объекты, 
но не искусственные механизмы, сами производят движение, что 
внутренние механизмы живых и искусственных объектов силь-
но отличаются, у них разные механизмы репродукции (Gelman, 
Wellman, 1991; Gotswamy, 1998, 2008). Исследования показали, 
что дети до 9 лет рассматривают все виды объектов (искусствен-
ные, живые и неживые) как существующие для какой‑то цели. 
Например, дошкольников спрашивали: «Для чего лев?»; «Для 
чего горы»?» Дети в отличие от взрослых обозначали функцией 
объекты всех видов и их части. Например: «Лев — чтобы ходить 
кругами», «Горы — для того, чтобы лазать». Детям предоставляли 
на выбор несколько ответов, чтобы облегчить процесс вербального 
объяснения, например: «Песок — сыпучий, потому что ракушки 
разбились на мелкие кусочки», или «Песок — сыпучий, потому что 
не может противостоять ветру». В этом случае оказалось, что дети 
и 7, и 10 лет применяют принцип целевой функциональности как 
к живым, так и к неживым объектам природного происхождения, 
а также искуственным объектам. Однако дети 10 лет дают верные 
суждения относительно целевой функциональности исскуствен-
ных объектов, так как учитывают характер их категорий (Keleman, 
1999). Исследователи видоизменили условия эксперимента для 
проверки общности целе‑функционального принципа в оценках 
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детей. Если дети действительно полагают, что облака существу-
ют, чтобы делать дождь, то смогут ли они предположить, что надо 
сделать для поддержания или восстановления этой функции (из 
одного облака дождь не может идти вечно). Детям давались приме-
ры искусственных объектов (молоток, пылесос, пульт телевизора), 
неживых природных (горы, ветер, облака) или живых природных 
объектов (лев, кошка, дерево). Результаты показали, что дети 
дошкольного возраста применяют диффузное функциональное 
объяснение ко всем видам объектов как служащим для чего‑то. 
Только 9‑летние продемонстрировали различия в  суждениях 
об искусственных и естественных объектах. Почему дети стано-
вятся селективными в 9 лет? Авторы считают, что систематиче-
ское школьное обучение приводит к развитию метакогнитивных 
функций. Даже взрослые, не получившие формального системати-
ческого образования, сохраняют целе‑функциональный принцип 
в объяснении природы (DiYanni, Keleman, 2005). Однако эти дан-
ные явно указывают на возможность применения одного и того же 
принципа к разного рода объектам, стирания граней между живым 
и неживым. Это не означает отсутствия способности различать эти 
виды объектов — она присутствует уже в младенческом возрасте 
(!), а характеризует понимание причинности, когда более знакомое 
или понятное распространяется на все явления.

Сохраняется ли тенденция описывать события окружающего 
мира с помощью ментальной причинности у взрослых субъектов?

5.4.3. Житейская психология и ментализация причинности

Пиаже считал, что описанные им феномены дооперациональ-
ного мышления, такие как анимизм, эгоцентризм, артифициализм, 
исчезают при становлении формального мышления, логики ра-
ционального знания, при совмещении разных перспектив. Но эти 
феномены обнаруживаются не только у взрослых в традиционных 
сообществах (что могло  бы говорить о  простом недоразвитии 
формально‑логических операций), но и у взрослых, владеющих 
теоретическим мышлением, представителей современных по-
стиндустриальных сообществ. Интересные исследования, опи-
сывающие явления анимизма у взрослых людей, проведены А.В. 
Панкратовым (2004). Так, изучая деятельность руководителей 
производства, анализируя их рассказы о ситуациях, проблемных 
моментах, способах их решения, стиле руководства, оказалось, 
что эти взрослые, опытные люди говорили о неодушевленных, 
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немыслящих объектах как о разумных, одушевленных и активно 
с ними взаимодействующих, причем активность этих объектов 
явно целенаправленна. Дальнейшие исследования на других груп-
пах испытуемых позволили выявить особенности и некоторые 
детерминанты подобного анимистического поведения. Так, ис-
пытуемые искали в комнате шарик, которого на самом деле в ней 
не было. По мере роста напряженности из‑за безуспешного поиска, 
участники эксперимента переходили от объектных отношений «к 
ярко выраженному субъектному отношению к объекту и к ситуа-
ции в целом» (Панкратов, 2004, с. 272), от суждений: «Где же он 
находится?» к суждениям: «Куда же он спрятался?» Эксперименты 
показали, что более тревожные субъекты раньше начинали при-
бегать к ментальным объяснениям; люди в периоды критических 
жизненных ситуаций чаще обращаются к разным формам мифо-
логического мышления, при этом женщины более склонны к таким 
формам мышления, чем мужчины. Автор полагает, что мифоло-
гическое мышление используется как компенсаторный механизм, 
помогающий в проблемные моменты сделать мир объяснимым, по-
нятным, а следовательно, более предсказуемым. Сравнивая точки 
зрения на магическое мышление А.В. Панкратова и Е.В. Суббот-
ского (в его терминах «необыденное»), можно заключить, что если 
в концепции индивидуального сознания Е.В. Субботского научное 
и магическое мышление противопоставляются, то А.В. Панкратов 
включает его в континуум мышления, где научное и магическое 
мышление выполняют различные функции, дополняя друг друга, 
но обе эти функции позволяют субъекту лучше понимать и адапти-
роваться к окружению. Он справедливо указывает на наблюдения 
социологов, что в кризисные этапы общественной истории роль 
мифологического мышления резко возрастает. По мнению Пан-
кратова, мифологическое мышление опирается на более ранние, 
«инфантильные» формы репрезентации.

Описанная точка зрения позволяет нам предположить, что дети 
используют для объяснения еще неосвоенных на уровне причин-
ности явлений те объяснительные принципы, которыми они владе-
ют, или приписывая им ментальные причины, или следуя общему 
целе‑функциональному объяснению, или сводя все к физической 
причинности, как дети‑аутисты. Таким образом, рассмотренный 
нами феномен анимизма может сохраняться и во взрослом возрасте, 
указывая на то, что сознание организовано не только иерархически, 
но и гетерархически, т.е. имеет место структурно‑функциональная 
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организация, когда «детские» и «взрослые» формы организации 
сосуществуют.

Обобщая все рассуждения и  приведенную аргументацию, 
хотелось бы выделить некоторые идеи Пиаже, развиваемые в ак-
туальных исследованиях:

1. Современные исследования согласуются с эволюционным 
принципом, который был реализован по отношению к развитию 
мышления в теории Ж. Пиаже. Постепенность и преемственность 
становления мыслительных операций, переход от ранних форм 
«детского мышления» к рациональному взрослому осуществляется 
закономерным, универсальным образом.

2. Несмотря на информированность детей, широкие и разно
образные формы социального влияния на их формирование, в их 
мышлении сохраняются своеобразные феномены, описанные Пиаже: 
анимизм, эгоцентризм, артифициализм. Однако эти феномены при 
определенных условиях проявляются и у взрослых людей, владею-
щих теоретическим мышлением. Это свидетельствует о гетерархии 
структур сознания, их сосуществовании, и противоречит представ-
лениям о поглощении «детских» форм мышления взрослыми.

3. Процесс социализации ребенка происходит не только по 
законам общества, но и в соответствии с его внутренними возмож-
ностями усвоения и принятия социальных правил и требований. 
Мы пытались продемонстрировать это на примере изучения модели 
психического. Следовательно, слова Пиаже о том, что социальные 
условия необходимы, но не достаточны, приобретают современное 
звучание.

5.4.4. Когнитивное развитие и модель психического

На сегодняшний день в  литературе описано множество 
исследований, посвященных анализу возможной связи уровня 
интеллектуального развития и развития модели психического, 
которые проводились на детях с расстройствами аутистического 
спектра и детях со сниженным интеллектом. Однако из‑за отно-
сительно небольшого числа испытуемых, их разброса по хроноло-
гическому возрасту, а также разнородности этиологии задержки 
интеллектуального развития разные авторы пришли к различным 
выводам.

В ранних исследованиях, как правило, авторы не обнаруживали 
связи между результатами тестирования и другими характери-
стиками испытуемых (Baron‑Cohen et al., 1985; Perner et al., 1989). 



353

В более поздних работах была обнаружена связь хронологического 
возраста и понимания ментального мира: чем старше были испы-
туемые с расстройствами аутистического спектра, тем лучше они 
справлялись с заданиями (Baron‑Cohen, 1991).

Другие исследователи показали взаимосвязь между успеш-
ностью выполнения тестов на модель психического и вербальным 
ментальным возрастом или вербальным интеллектом. В то время 
как у типично развивающихся детей при достижении ими вербаль-
ного ментального возраста, соответствующего 4 годам, вероятность 
успешного решения этих тестов составляет 50%, аутичным детям 
требуется в два раза больше времени для достижения такой же 
вероятности успеха — вероятность успешного выполнения этих 
заданий достигает у них 50% при вербальном ментальном возрасте, 
соответствующем 9,2 годам (���������������������������������������Happe����������������������������������, 1994а). Исходя из этих результа-
тов Ф. Аппе сделала вывод, что понимание внутренних ментальных 
состояний и понимание речи тесно взаимосвязаны.

Нидерландские ученые обнаружили нелинейную связь между 
вербальным интеллектом и социальным пониманием у детей с ау-
тизмом: вербальный интеллект является необходимым, но не до-
статочным условием для развития социального понимания. Это 
означает, что аутичные испытуемые со сниженным вербальным 
интеллектом, скорее всего, будут социально некомпетентны, но это 
не значит, что все аутичные испытуемые с сохранным вербальным 
интеллектом будут демонстрировать адекватное социальное по-
ведение (Berger et al., 1993).

Во многих исследованиях не было найдено связи между успеш-
ностью выполнения тестов на модель психического и невербальным 
интеллектом (Leekam, Perner, 1991; Happe, 1994). Более этого, в ряде 
работ было показано, что дети с расстройствами аутистического 
спектра имеют высокие оценки по субтесту «Кубики Кооса» (девять 
одинаковых кубиков с белыми и красными сторонами, из которых 
необходимо собирать узоры в соответствии с предлагаемыми об-
разцами) невербальной шкалы интеллекта Векслера (Нарре, 1994; 
Медведовская, 2007; Shan, Frith, 1993).

Такое противоречие в исследовательских данных может быть 
обусловлено как различием тестовых задач, при помощи которых 
оценивалась сформированность модели психического, так и раз-
личием тестов, оценивающих интеллектуальные способности испы-
туемых. Часто, особенно в ранних работах, для оценки вербального 
интеллекта использовалась «Британская рисуночная словарная 
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шкала» (British Picture Vocabulary Scale), оценивающая словарный 
запас, или применялся не весь тест интеллекта Векслера, предостав-
ляющий наиболее полную картину интеллектуальных способностей 
испытуемых, а только отдельные его субтесты.

Подобная картина характерна также для исследований понима-
ния физического мира и его связи с интеллектуальным развитием. 
Нелинейная связь понимания физической причинности и интеллек-
туального развития была показана в некоторых сравнительных ис-
следованиях детей с типичным развитием и детей с расстройствами 
аутистического спектра. В исследовании Е. Брент с коллегами были 
найдены достоверные корреляции между пониманием физической 
причинности и вербальным интеллектом только у типично раз-
вивающихся детей 5–13 лет, но не у аутистов такого же возраста 
(Brent et al., 2004). Другие данные были получены в исследовании 
С. Барона‑Коэна: дети с аутизмом 8–16 лет, имеющие сохранный 
интеллект, превосходят своих типично развивающихся ровесников 
в понимании физического мира (Baron‑Cohen et al., 2001).

В последнем цикле нашего исследования понимания мен-
тального и физического сравнивались дети с нарушениями ау-
тистического спектра (аутизмом) и дети с типичным развитием 
(Сергиенко, Лебедева, 2003; Лебедева, Сергиенко, 2004; Лебеде-
ва, 2006; см. также главу 4). Сопоставлялись блоки задач двух 
уровней: базового — на владение отдельными представлениями 
и более высокого, предполагающего связанность отдельных пред-
ставлений в единую картину физического или ментального мира, 
позволяющую понять причинность событий. Это были задачи на 
понимание базовых законов физического мира (субстанциально-
сти, гравитации, непрерывности) и базового понимания эмоций, 
проявленных и непроявленных желаний, интенций и их исполь-
зование в понимании причинности событий, обусловленных фи-
зическими (например, мальчик едет с горки и врезается в дерево) 
или психическими причинами (например, задача на неверное 
мнение, или ложь во благо — «белую ложь»). По каждому блоку 
методик были введены интегративные показатели: БПФ — базовые 
представления о физическом мире, БПМ — базовые представления 
о ментальном мире, МП — модель психического, МФ — модель фи-
зического мира, представляющие собой среднее арифметическое 
по результатам заданий по каждому блоку. Данные интегративные 
показатели сравнивались с уровнем интеллектуального развития 
в каждой группе детей.
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Кроме блоков задач на понимание физического и психиче-
ского оценивался уровень интеллектуального развития (психо-
метрический интеллект) при помощи теста Векслера «Методики 
исследования интеллекта у детей Д. Векслера» (1994) для детей 
5–11 лет и тест интеллекта Векслера для дошкольного и младшего 
школьного возраста (WPPSI — Wechsler Preschool and Primary Scale 
of Intelligence — от������������������������������������������������ 3 лет �����������������������������������������до��������������������������������������� 7������������������������������������� лет 3 мес.). В исследовании анализи-
ровалась связь успешности выполнения задач с уровнем развития 
психометрического интеллекта. Дети с расстройствами аутистиче-
ского спектра разделились на две группы: со средним уровнем раз-
вития интеллекта (>100) и ниже среднего (<85). Дети с типичным 
развитием также разделились на две аналогичные группы.

Успешность понимания отдельных представлений ментального 
и физического мира и возможность построения моделей на основе 
этих представлений у типично развивающихся детей с нормаль-
ным и со сниженным интеллектом достоверно отличались, что 
говорит о значимой роли интеллекта в развитии понимания как 
ментального, так и физического мира у детей дошкольного возраста 
с типичным развитием (см. главу 4).

С другой стороны, в группе детей с расстройствами аутистиче-
ского спектра такие различия были обнаружены только в области 
понимания отдельных аспектов ментального мира (понимание 
желаний по направлению взора) и физического мира (понимание 
принципа сохранения). Результаты большинства исследований 
развития модели психического говорят о критичности умственного 
возраста 4 года для понимания ментального мира (Baron‑Cohen, 
1991, 2000b; Happe, 2000).

Сравнение интеллектуального развития детей и их способ-
ностей к пониманию ментального и физического мира показало 
наличие связи уровня вербального интеллекта и уровня сформи-
рованности моделей ментального и физического мира у типично 
развивающихся детей и детей с расстройствами аутистического 
спектра (таблицы 47, 49). Наличие связи успешности выполнения 
заданий на модель психического и вербальных способностей про-
слеживается и в других исследованиях (��������������������������Happe���������������������, 1994b; ������������Leekam������, ����Per-
ner, 1991; Yirmiya et al., 1998; Blijd‑Hoogewys et al., 2008).

У детей с расстройствами аутистического спектра наблюдается 
устойчивая тенденция к отрицательной связи уровня интеллекту-
ального развития и понимания ментального и физического мира 
на уровне моделей: чем выше уровень невербального интеллекта, 
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тем хуже дети с расстройствами аутистического спектра понимают 
ментальную и физическую причинность, тем хуже у них развита спо-
собность построения моделей для понимания и прогнозирования со-
бытий социального мира и физической действительности (таблицы 
47, 49). Подобные факты были получены и в других исследованиях. 
Т.А. Медведовская (2007) в своей работе обнаружила отрицатель-
ную корреляционную связь между выполнением субтеста «Кубики 
Кооса» невербальной шкалы интеллекта Векслера и уровнем сфор-
мированности модели психического у детей с аутизмом.

В отличие от детей с расстройствами аутистического спектра 
и детей со сниженным интеллектом, у детей дошкольного возраста 
с типичным развитием была обнаружена достоверная связь между 
уровнем развития невербального интеллекта и общих интеллек-
туальных способностей и пониманием базовых представлений 
о  ментальном и  физическом мире, а  также возможностью по-
строения моделей на основе этих представлений (таблицы 46–49). 
Связь общего интеллектуального уровня и уровня невербального 
интеллекта с развитием модели психического отмечается также 
и в других исследованиях (��������������������������������������Blijd���������������������������������‑��������������������������������Hoogewys������������������������ �����������������������et��������������������� ��������������������al������������������., 2008). В иссле-
довании О.А. Прусаковой было показано, что уровень интеллек-
туального развития связан с пониманием эмоций у детей 3 лет 
(Прусакова, 2005).

Таким образом, мы можем говорить о связи понимания мен-
тального и физического мира у детей дошкольного возраста с ти-
пичным развитием. По всей видимости, общие когнитивные спо-
собности необходимы для понимания причинности окружающего 
нас мира, как социального, так и физического, по крайней мере, 
в дошкольном возрасте.

При дефиците понимания ментальности и физической реально-
сти связь с общими когнитивными способностями не так очевидна. 
У детей с расстройствами аутистического спектра с сохранным ин-
теллектом мы можем говорить о связи понимания отдельных пред-
ставлений и способности связывать эти представления в единую 
картину физического или ментального мира с вербальными и общи-
ми интеллектуальными способностями. У детей со сниженным ин-
теллектом картина несколько иная: понимание эмоций и желаний 
как базовый уровень модели психического отрицательно связано 
как с речевыми, так и с общими когнитивными способностями, в то 
время как понимание обмана, неверных мнений, ментальной при-
чинности поведения других людей для этой группы детей положи-
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тельно связано с уровнем вербального и отрицательно — с уровнем 
невербального интеллекта. Понимание физического мира для этой 
группы детей, как и для детей с расстройствами аутистического 
спектра с сохранным интеллектом, связано с вербальными и общи-
ми интеллектуальными способностями.

В группе детей дошкольного возраста со сниженным интел-
лектом были обнаружены только две достоверные корреляционные 
связи — чем выше уровень развития вербального интеллекта, тем 
успешнее распознавание эмоций, понимание намерений и желаний; 
чем выше уровень общих интеллектуальных способностей, тем 
лучше дети с со сниженным интеллектом понимают физическую 
причинность и принцип сохранения.

Несмотря на то, что в нашем исследовании группы детей со сни-
женным и сохранным интеллектом как в аутичной, так и неаутичной 
выборке достоверно отличались друг от друга по уровню вербаль-
ного, невербального и общего интеллекта, различия в понимании 
ментального мира обнаружились только в неаутичной выборке. Дети 
с расстройствами аутистического спектра независимо от уровня 
интеллектуального развития показывают дефицит именно в понима-
нии задач на ментальную причинность. Однако существуют работы, 
которые ясно указывают на то, что аутисты с высокофункциональ-
ным интеллектом значительно лучше выполняют некоторые задачи 
на понимание ментальных состояний (мнений, желаний, намерений), 
чем дети с гиперактивностью и дефицитом внимания,— на уровне, 
сравнимом с типично развитыми детьми. Тем не менее даже у высоко-
функциональных аутистов наблюдается фрагментарность, неравно-
мерность в понимании отдельных феноменов психического (Downs, 
Smith, 2004). В последних зарубежных работах акцент делается не на 
общие показатели развития интеллекта как условие выполнения за-
дач на понимание психического, а на уровень вербального развития. 
Однако, несмотря на значительные разногласия в данных, можно 
сделать заключение, что интеллектуальное развитие, по крайней 
мере, на уровне средних значений необходимо для построения мо-
дели психического, но не достаточно. Можно говорить о пороговой 
величине уровня интеллекта, необходимого для становления модели 
психического. Но можно ли считать, что уровень развития психоме-
трического интеллекта, оцененный на основе моделей Равена или 
Векслера, или других тестов, свидетельствует если не о центральной, 
но важнейшей и необходимой роли когнитивного развития для ста-
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новления модели психического? Для ответа на этот вопрос приведем 
данные наших предыдущих исследований (Сергиенко, Лебедева, 
2003; см. также главу 4).

В этой работе также сравнивались типично развивающиеся дети 
и дети с аутизмом в понимании физического и ментального мира при 
использовании задач двух уровней: элементарного и более высокого, 
требующего связанности представлений. На элементарном уровне 
понимания физических законов это были задачи Пиаже, тести-
рующие представления о постоянстве объекта (поиск спрятанного 
объекта, задача А‑не‑В, перемещение спрятанного объекта — задачи, 
типичные для тестирования сенсомоторной стадии развития). На бо-
лее сложном уровне предлагались задачи на сохранение (на примере 
сохранения объема, количества). Для иссследования понимания 
ментального мира на элементарном уровне использовались задачи 
на понимание того, что внешние проявления указывают на менталь-
ные состояния (по направлению взора можно определить, что хочет 
мальчик; содержимое коробки знает тот, кто смотрит внутрь). На бо-
лее высоком уровне давались задачи на понимание обмана. Кратко 
напомним, что результаты показали следующее:

 1. Нарушение представлений аутистов о физическом мире 
в наибольшей степени в решении ими задач на концепцию сохране-
ния, что также характерно и для детей с нормальным развитием 3–4 
лет. Однако возраст детей‑аутистов составлял 5,5 и 8,5 лет в среднем 
в разных возрастных группах.

2. Особенно значительный дефицит у детей‑аутистов наблю-
дается в задачах на понимание психического мира (понимание 
интенциональности, имеющей внешние поведенческие проявления: 
направление взора указывает на желаемый объект (конфету); кто 
смотрит внутрь объекта, тот может узнать, что он содержит).

3. Трудности в понимании желаний Другого по движению его 
глаз, которые обнаружились у аутичных детей, говорят о нарушении 
в понимании того, что глазной контакт является источником ин-
формации о желаниях человека. Такое нарушение также является 
показателем дефицита развития модели психического. Выполнение 
простых задач на постоянство объекта детьми‑аутистами и серьез-
ные проблемы в понимании ими принципа сохранения являются 
аргументами в пользу гипотезы о дефиците построения модели 
психического из‑за трудности образования связанных репрезен-
таций, образующих модель определенного уровня организации. 
Эти данные дают основание полагать, что когнитивное развитие 
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в духе становления операционального интеллекта Пиаже связано 
с пониманием психического.

Показано, что у аутистов не формируется модель психического 
(они не понимают обмана, причинности событий, не разделяют Свое 
психическое и психическое Другого). Но и у маленьких типично 
развитых детей 3 лет она также отсутствует. Что лежит в основе 
этого специфического дефицита?

Разные авторы указывают на какой‑то один механизм, отвечаю-
щий за дефицит данной «теории» у аутистов. Это или нарушение 
в развитии детектора зрительного внимания (Baron‑Cohen, 1991), 
или отсутствие способности к имитации (Gopnik et al., 2000), или 
дефицит в развитии символических функций, препятствующий 
развитию ментальных моделей (Hobson, Meyer, 2005), или дефицит 
в развитии модулей психической организации (Leslie, 1994).

Мы полагаем, что гипотеза дефицита модели психического при 
аутизме должна содержать идеи нарушения когерентности (свя-
занности) между отдельными уровнями организации внутренних 
моделей различных аспектов понимания людей как носителей пси-
хического, включающих разные механизмы организации уровневой 
системы. Если проблема аутистов состоит в отсутствии связей 
между репрезентациями, что делает невозможным образование 
модели ментального мира, то это может приводить и к дефициту 
моделей физического мира. Эта гипотеза в целом подтвердилась 
в наших последних исследованиях (см. выше).

Нетрудно заметить, что наличие «центральной» тенденции, 
закономерности взаимосвязи уровней становления модели пси-
хического перекликаются с идеями Пиаже об универсальности 
и  преемственности когнитивного развития. Подтверждением 
нашего предположения служит одна из последних работ по ис-
следованию понимания физической и ментальной причинности 
детьми‑аутистами К. Грант с коллегами (Grant et al., 2004). Детям 
с расстройствами аутистического спектра и контрольной группе де-
тей с типичным развитием предлагались 4 задачи с нарративными 
сценариями, содержащими ментальную причинность (т.е. событие 
можно понять только при наличии модели психического) и 4 ненар-
ративных сценария (сценарий понятен без понимания ментальной 
причинности). Результаты показали, что дети с аутизмом хуже, чем 
дети контрольной группы, решают задачи как на понимание физи-
ческой причинности, так и на понимание ментальной причинности, 
что, по мнению авторов, подтверждает, что когнитивные требования 
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к задачам обоих типов тесно взаимосвязаны. Более того, П. Хар-
рис (Harris, 1995) полагает, что дети с аутизмом имеют трудности 
в формировании ментальных моделей. На дефицит центральной 
когерентности при аутизме указывают также и другие работы (Frith, 
Frith, 2003; Happe, 2000).

5.5. 	П онимание Себя и Другого как основа социализации

Развитие понимания детьми ментальности рассматривается 
как основа социального понимания. Представления о природе жи-
тейской, наивной психологии чрезвычайно различны. Одна из про-
блем понимания ментальности заключается в том, что информация 
о себе и своей деятельности качественно отлична от информации 
о другом человеке, вовлеченном в ту же деятельность.

Мы полагаем, что именно модель психического является пси‑
хологическим механизмом социализации ребенка и отражает его 
переход от базовых уровней развития индивидуальности к уровню 
агента социальных взаимодействий и, наконец, субъекта соци‑
альной жизни. Внутренней ментальной структурой, интенсивно 
развивающейся в дошкольном возрасте и определяющей процесс 
социализации, является модель психического: понимание своего 
собственного Я и Другого. Процесс этот начинается с самого рожде-
ния, с выделения человека как центральной фигуры окружающего 
мира, адресации именно человеку своих потребностей, обмен с ним 
первичными коммуникациями (псевдодиалоги). Далее происходит 
обмен общими психическими состояниями, вниманием, эмоциями, 
затем действия ребенка становятся организованными как действия 
агента, носителя психического, коммуницирующего с такими же 
агентами, усваиваются простейшие правила социального взаимо-
действия и роли и, наконец, происходит становление способности 
сопоставлять свой внутренний мир и мир других людей, что дает 
не только возможность понимания Других и Себя, но и иной ор-
ганизации поведения, действий, ожиданий и прогнозирования их 
последствий (Сергиенко, 2002б).

Исследование процесса социализации являлось прерогативой 
социальной психологии. Этот процесс обозначался как социальное 
развитие. Когнитивный подход, изучающий модель психического, 
и подход к развитию в социальной психологии имеют существенные 
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различия. Эти различия можно пояснить на примере расхождения 
этих двух подходов относительно того, в каком возрасте ребенок 
уже обладает моделью психического.

Так, большинство исследований в парадигме «Модель психиче-
ского» показали, что дети 4 лет обладают внутренними репрезента-
циями психического других людей, отличными от их собственного, 
тогда как результаты изучения развития эмпатии, межличностных 
конфликтов в социальной психологии указывают, что моделью 
психического обладают уже 2‑летние дети. Примером подобных 
исследований в области социальной психологии развития может 
служить работа Дж. Браун и Дж. Данн (Brown, Dunn, 1991). В ней 
описан случай, зарегистрированный в  условиях естественного 
видеомониторинга жизни семьи, когда девочка, не достигшая 3‑х 
лет, создала свою версию модели психического. Она спрятала лю-
бимую игрушку и просила младшего сиблинга найти ее. Маму она 
предупредила, чтобы та не угадывала местонахождение игрушки. 
Следовательно, девочка имела представление, что мама и сиблинг 
отличаются по своим возможностям понимания задачи и ее решения, 
т.е. их психическое отличается от ее собственного.

Социальная психология развития справедливо критикует ис-
следования направления «Модель психического» за использование 
одного типа задач, ориентацию в исследованиях преимущественно 
на вербальные ответы испытуемых, изучение узкого возрастно-
го диапазона (3–4 года), излишнюю сложность и абстрактность 
постановки задач, ограничения лабораторными условиями, кон-
центрацию на когнитивных процессах развития. Бесспорными 
достоинствами социально‑психологического подхода являются 
естественные методы наблюдения (в семье, группе, в ситуациях 
разрешения конфликта и т.д.), использование для анализа поведе-
ния целостных показателей (например, рост агрессии, принятие 
роли, ценностные ориентации). Однако недостатки подобного 
социально‑психологического подхода также очевидны. Мы не по-
лучаем ответа на вопрос: каковы же психологические механизмы 
того или иного поведения, в чем причина ограничений социали-
зации ребенка, кроме указания на внешние условия его развития 
(конфликтная семья, отсутствие модели для подражания и т.п.)? 
Тогда как подход «Модель психического» — классический образец 
когнитивной психологии — дает нам возможность анализа внутрен-
них ментальных структур, опосредующих возможности понимания 
окружения, особенно социального, и их организации.
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Приведенный пример рассогласования между представлениями 
социального подхода и подхода «Модель психического» о возрасте 
становления внутренней модели психического лежит в области 
интерпретации результатов этого исследования. Обнаруженные 
возможности маленьких детей в 2 года понимать, что мама и сиблинг 
обладают разными способностями найти спрятанную игрушку, яв-
ляются свидетельством более низкого уровня организации модели 
психического, чем более высокий уровень дифференциации своего 
внутреннего мира и мира других людей в 4 года. Так шимпанзе, за-
крывая рот конечностями, чтобы не был слышен его непроизволь-
ный крик о найденной еде, «обманывает» своих сородичей, съедая 
находку. Животное понимает, что надо сделать для обмана. Но этот 
обман отличается от способности обмануть Другого, навязав ему 
ложное представление. Обман шимпанзе построен на возможности 
оценить последствия своих действий и спланировать свое поведение. 
Однако понять свои внутренние репрезентации и сопоставить их 
с представлениями Другого и, более того, пытаться навязать свои 
животное не может.

Так и в рассмотренном нами случае. Девочка просит мать не 
искать, понимая, что мама обладает большей компетентностью, чем 
сиблинг, что многократно было подтверждено в ее опыте. В этом 
случае для планирования собственных действий достаточно понять 
последствия поведения других. В таком случае мы имеем дело с дву-
мя разными уровнями организации модели психического в 2 и в 4 
года, когда ребенок может распознавать обман и обманывать сам.

Выше мы останавливались на возникновении и развитии дан-
ного направления и основных концепциях становления модели 
психического (см. главу 1).

Что дают нам исследования в парадигме «Модель психическо-
го» для понимания процесса становления субъекта в его овладении 
социальным миром?

Изучение становления понимания своего психического и пси-
хического других людей позволяет вскрыть внутренние основания 
социальных взаимодействий, не ограничиваясь общими представ-
лениями о возможностях социализации детей.

Так, маленькие дети 3 лет не разделяют свое психическое и пси-
хическое других людей при обмане и не используют средства для 
обмана. В этом случае при взаимодействии с Другими они скорее 
выступают не как социальные субъекты, а как агенты, что ограни-
чивает возможности передачи социальных норм и правил детям 
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данного возраста. Маленькие дети лучше всего понимают положи-
тельные эмоции (радость) и плохо дифференцируют отрицательные 
(печаль, страх, гнев), что означает трудности в интерпретации ими 
поведения других людей, «чтения» их эмоций в процессе взаимо-
действия. Знание и понимание ситуации облегчает эту дифферен-
циацию, за исключением гнева, что делает понятным растерянность 
3‑летних детей в ситуациях агрессии.

Существенные изменения в  уровне развития модели пси-
хического происходят в 5‑ и, особенно, 6‑летнем возрасте. По-
является способность распознавать обман в разных его формах 
и самим обманывать Других, что позволяет детям на новом уровне 
анализировать человеческие контакты и их значение. При этом 
они используют возможности маскировки обманных действий 
(умолчание, контроль внешних проявлений: лицевых экспрес-
сий, голосовых эмоциональных проявлений, избегание контакта 
глаза‑в‑глаза и т.п.) (Герасимова, 2004; Герасимова, Сергиенко, 
2005). Только после этого дети могут понять запрет на обман, мо-
ральную сторону собственного обмана и обмана со стороны других 
людей, возможность манипуляций их мнениями, убеждениями, 
желаниями. Только после этой стадии возможно появление ма-
киавеллизма — социальной способности к манипуляции другими 
людьми. Возможность обмана у этих детей возрастает. Как когни-
тивный феномен, появление способности к обману указывает, пре-
жде всего, на внутренний рост ребенка, его способность понимать 
социальное окружение.

Модель психического позволяет понять, почему дети 6–7 лет 
считают обманщиками своих сверстников, чьи возможности орга-
низованы примерно на том же уровне. Матери при этом предосте-
регают детей от обмана со стороны взрослых мужчин, что слабоэф-
фективно. Матери также запрещают детям обманывать взрослых 
женщин как главных субъектов воспитательного процесса, желая 
сохранить управление своими детьми.

Дети постепенно обретают способность понимать разные 
виды обмана: альтруистический, эгоистический, высказанный 
и по умолчанию, намеренный и ненамеренный. Это означает, что 
интерпретация поведения других людей будет ограничиваться осо-
бенностями этого понимания, что задает рамки процессу освоения 
социального окружения.

Дефицит модели психического, по‑видимому, связан с невоз-
можностью интеграции отдельных репрезентаций в единую мо-
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дель. Этот дефицит наблюдается у детей‑аутистов при понимании 
законов и физического, и ментального мира. Эти данные ставят 
вопрос о механизмах формирования модели психического, ответ на 
который позволит глубже понять особенности понимания законов 
организации внутреннего мира субъекта и возможных нарушений 
его развития.

Отставание в  развитии модели психического обнаружено 
также и у сирот 5–6 и 9 лет. Они плохо распознают обман, не при-
бегают к использованию поведенческих и индивидуальных при-
знаков обмана, плохо дифференцируют эмоции, за исключением 
эмоции гнева. Уровень развития модели психического остается 
у них на уровне детей 4 лет, выросших в семье, т.е. уровне агента. 
Эти результаты позволяют понять внутренние ментальные при-
чины дефицитарности социализации детей, выросших без семьи, 
и интепретировать многие проблемы, возникающие у них в само-
стоятельной жизни.

Приведенная интерпретация процесса социализации с пози-
ций модели психического также возвращает нас к представлениям 
Пиаже, которые критиковались наиболее ожесточенно. Как ука-
зывает известный исследователь творчества Пиаже Л.Ф. Обухова, 
он разделял понятия «социальный» и «социализированный». Ре-
бенок находится в обществе взрослых, которые взаимодействуют 
с ребенком и передают ему свою культуру. В этом смысле ребенок 
является социальным существом с самого начала, но социали-
зируется он постепенно. Социализация по Пиаже предполагает 
процесс адаптации к социальной среде благодаря определенному 
уровню развития, разделению и координации собственной точки 
зрения и точки зрения других людей. Решающим в этом процессе 
является переход от эгоцентрической позиции к  объективной. 
Такой перелом в развитии совершается в 7–8 лет (Обухова, 2001). 
Это положение согласуется с нашими данными, приведенными 
выше, которые ясно указывают на ограничения или опосредование 
процесса социализации внутренними структурами, внутренними 
моделями психического, когда возможность понимать не только 
свое психическое, но и психическое Другого, возможность сопо-
ставлять модели принципиально изменяют способность ребенка 
понимать и принимать порядок социального устройства, отвечать 
иным требованиям, отличным от собственных. Такое понимание 
«внешнего через внутреннее» (С.Л. Рубинштейн) еще раз подчерки-
вает, что ребенок является субъектом социальных взаимодействий 
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и воздействий, что прямо ставит вопрос о способах и методах его 
воспитания и обучения.

Рассуждая об эгоцентризме детей дошкольного возраста, необ-
ходимо коснуться вопроса об эгоцентрической речи, которая была 
центральным пунктом в знаменитой дискуссии между Ж. Пиаже 
и Л.С. Выготским (Выготский, 1981; Пиаже, 2001). Обсуждая критику 
Выготским Пиаже, Л.Ф. Обухова считает, что, споря о природе эго-
центрической речи, Выготский и Пиаже вкладывали в это понятие 
разное содержание. Пиаже понимал эгоцентрическую речь скорее 
как «речь со своей точки зрения», тогда как Выготский — «как речь 
для себя». В том смысле, как ее понимал Пиаже («речь со своей точки 
зрения»), она действительно отмирает при взрослении, поскольку 
приобретается способность соотносить свою точку зрения с точкой 
зрения Других, понимать их отличия. Если это «речь для себя», как 
понимал ее Выготский, то она выполняет функцию планирования 
действия и не отмирает, а переходит во внутренний план. При таком 
рассмотрении этой дискуссии оба ученых правы. Л.Ф. Обухова пи-
шет: «Выготский и в самом деле считал, что между эгоцентрической 
речью и эгоцентрическим характером мышления может не суще-
ствовать никакой связи, что эгоцентрическая речь ребенка может 
не только не являться выражением эгоцентрического мышления, 
но выполнять прямо противоположную эгоцентрическому мыш-
лению функцию реалистического мышления, сближаясь с логикой 
разумного, целесообразного действия. Однако эгоцентрическая 
речь — лишь один из многочисленных симптомов эгоцентрической 
позиции, которая проявляет себя, когда ребенок еще недостаточно 
осознает свою собственную субъективность и не умеет находить 
место в системе других возможных» (Обухова, 2001, с. 8–9). Пози-
ция Л.Ф. Обуховой относительно эгоцентризма и эгоцентрической 
речи фактически созвучна с нашими представлениями, которые 
мы обсуждали на студенческих семинарах. Более того, «речь для 
себя» как регулятивная функция характерна не только для детей, 
но и взрослых.

Критика отношения Ж. Пиаже к  социальным факторам, 
которые не играют фактически никакой роли в его теории, ярко 
выражена в  словах Ф. Муррея: у  Пиаже «познающий субъект 
не имеет ни определенной социальной принадлежности, ни 
пола, ни национальности, ни культуры, ни личностных особен-
ностей» (цит. по: Лоренцо, Мачадо, 2001, с. 506). Здесь следует 
высказать осторожное согласие с данным мнением, хотя Пиаже 
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подчеркивал, что субъект не может сам, один приобрести свои 
интеллектуальные способности без взаимодействия с другими 
людьми, без участия в  обмене и  кооперации. Однако, по  его 
мнению, социальные факторы являются необходимыми, но  не 
достаточными для когнитивного развития условиями. Как мы 
пытались показать, организация модели психического является 
внутренним «фильтром» понимания социума, а следовательно, 
процесса социализации. Но здесь возникает вопрос: является ли 
когнитивное развитие центральным для всей психической орга-
низации человека, а в нашем случае — для становления разных 
уровней моделей психического?

5.6. 	П ерспективы направления «Модель психического»

За последние двадцать лет в когнитивной психологии раз-
вития подход «Модель психического» («Theory of Mind») стал 
высоко продуктивной областью. Однако изучение понимания 
психического началось не с подхода «Модель психического». Ж. 
Пиаже исследовал способности детей объяснять причины явле-
ний окружающего мира, которые были описаны выше. Его работы 
прямо релевантны современным представлениям о развитии мен-
тальных состояний. Но фокусировался он в большей степени на 
ментальных операциях индивида и его субъективных перспективах 
относительно окружения, чем на изучении сознания.

С парадигмой «Модель психического» связана и даже пере-
секается область, изучающая метакогнитивное развитие. Данная 
область исследований ориентирована на изучение знаний детей 
о задачах, стратегиях и путях их решения (проблемах принятия 
решений), способностях детей отслеживать и контролировать соб-
ственные когнитивные процессы. В то время как метакогнитивное 
направление сосредоточено на содержании знаний второго порядка 
и анализе метакогнитивных достижений (например, управлении 
вниманием, концептуализации восприятия, способах запоминания 
и мышления), направление «Модель психического» отвечает на 
вопрос о концептуальном обеспечении метакогнитивных способ-
ностей. Дж. Флейвелл (Flavell, 2000) подчеркивает конвергенцию 
традиций двух этих областей когнитивного развития и предвидит 
их интеграцию.
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Одним из истоков развития подхода «Модель психического» 
являлись психолингвистические работы. Они включали изучение 
понимания детьми слов, относящихся к ментальным состояниям 
(думать, переживать, знать, хотеть и т.п.), и представлений детей 
о нарративах, которые играют существенную роль в понимании 
историй, эмоций, намерений, предсказаний поведения (Wellman, 
Johnson, 1979; Stein, Trabasso, 1982). В недавних исследованиях 
Дж. Астингтон и Дж. Берд (�����������������������������������������Astington��������������������������������, ������������������������������Baird�������������������������, по: �������������������Sodian�������������, 2005) пока-
зана ведущая роль речи в развитии модели психического. Однако 
представляется, что вербальные способности ограниченно реле-
вантны для изучения связи между развитием речи и пониманием 
психического: невербальные задачи также бывают трудны для 
детей, как и вербальные. Скорее, причина подобной связи состоит 
в том, что речь может усиливать развитие модели психического 
благодаря привлечению внимания детей к менталистским объ-
яснениям. Язык становится для ребенка главным источником ин-
формации о скрытой ментальной области. Более того, постижение 
ментальных терминов играет важную роль в освоении концептов 
психического. Выдвигаются даже теории строгого лингвистиче-
ского детерминизма, согласно которым понимание сложноподчи-
ненных предложений накладывается на ментальные структуры 
понимания неверного мнения. Однако в исследованиях Г. Логмана 
и М. Томазелло (Lohmann, Tomasello, 2003) сравнивалось влияние 
тренировок на эффективность решения задач на неверное мнение 
и речевых тренировок — на освоение синтаксиса. Данные указыва-
ют, что естественный дискурс (несогласие, непонимание, изменение 
перспективы) обеспечивает развитие понимания неверного мнения 
в большей степени, чем освоение синтаксических средств для атри-
буции ментальных состояний.

Тем не менее, несмотря на разноголосицу в исследованиях на 
пересечении психолингвистики и подхода «Модель психического», 
ясно, что потенциал интеграции этих подходов имеет большие пер-
спективы для понимания природы житейской психологии.

Наиболее важной характристикой модели психического стал 
концептуальный анализ житейского ментализма как репрезента-
тивной теории сознания (Fodor, 1978). Наши интуитивные знания 
о психическом — это знания о психических отношениях между 
индивидами и мире (или знания репрезентативных индивидуумов 
о мире), но не первого порядка. Дистанция между знаниями первого 
и второго порядка имеет принципиальное значение. В исследова-
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ниях Д. Примака и Дж. Вудруффа (Premack, Woodruff, 1978) было 
показано, что самка шимпанзе способна выбрать правильное ре-
шение в проблемной ситуации (она выбирает картинку с ключами, 
если ей предъявлена ситуация, в которой агент пытается открыть 
дверь). Авторы предположили, что верное решение указывает на 
возможность атрибутировать ментальные состояния агента. Д. Ден-
нет (2004) отверг подобную интерпретацию. Шимпанзе может 
достичь верных решений, скорее, благодаря репрезентациям про-
блемной ситуации, нежели репрезентации ментальных состояний 
агента (его желания открыть дверь). Более того, задачи на неверное 
мнение (Макс оставил шоколад на столе. Когда его не было, мама 
переложила его в холодильник. Где будет искать шоколад Макс?) 
являются критическим маркером, поскольку предсказание дей-
ствия в данной ситуации предполагает репрезентацию ментальных 
состояний (Макс думает, что шоколад на столе, он не знает, что мама 
его переложила в другое место. Его мнение неверно относительно 
изменившейся ситуации, но верно относительно его знаний), тогда 
как предсказание действий может быть успешным на основе репре-
зентаций ситуации, если они верны (чтобы открыть дверь, нужно 
использовать ключ).

Г. Уиммер и Й. Пернер (Wimmer, Perner, 1983) разработали 
задачу для изучения неверного мнения у детей (история с шокола-
дом Макса). Они обнаружили, что только дети 3,5–4 лет начинают 
предсказывать поведение Макса на основе атрибуций ментальных 
состояний. За 20 лет этот феномен понимания психического был 
изучен в 700 эмпирических работах (метаанализ дан в работе: �����Well-
man et al., 2001).

Приведенные примеры становления и  истоков парадигмы 
«Модель психического» (см. также главу 1) ясно указывают на 
перспективы ее разработки.

Идея о том, что атрибуция ментальных состояний играет роль 
причинного объяснения в интуитивной житейской психологии по-
ведения, раскрывает новый ракурс в изучении внутреннего мира 
человека. При этом проблема сознания, становления рефлексии, по-
нимания себя и Другого интегрируется в рамках одной парадигмы. 
Поиск ответов на вопрос о том, когда и как возникает способность 
понимать себя и Других, придал мощный импульс сравнительным 
исследованиям разного вида животных и человека, исследованиям 
фило‑ и онтогенетических корней становления сознания, в котором 
функция понимания играет для субъекта ключевую роль.
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Как мы попытались показать, изучение модели психического 
у животных включало принципиальный вопрос о понимании ими 
интенциональных состояний. Несмотря на пеструю картину дан-
ных и разногласия между исследователями и теоретиками, пожа-
луй, наибольшего успеха удалось добиться в понимании критиче-
ских отличий между человеком и даже высшими приматами именно 
в рамках модели психического. Структра организации ментального 
мира даже самых «умных» антропоидов достигает лишь уровня 
модели психического, обозначенного нами и П. Гарденфорсом как 
уровень агента, который позволяет предсказывать собственное 
поведение и поведение Других, строить взаимодействия, но не 
позволяет атрибутировать ментальные состояния и сравнивать 
их. Важной основой данного уровня становится ситуативно зави-
симый характер ментальных репрезентаций, который характерен 
для животных (подробнее см. главу 1). Эта особенность и является 
барьером в развитии метакогнитивных процессов, необходимых для 
становления модели психического более высокого уровня. Пределы 
развития модели психического у животных оцениваются большин-
ством авторов на уровне развития модели психического у детей 
2,5–3 лет, что совпадает с оценками способностей «говорящих» обе-
зьян использовать символический язык (Зорина, Полетаева, 2001). 
Более того, этот критический рубеж совпадает и со способностью 
узнавать себя в зеркале у некоторых видов антропоидов и малень-
ких детей. Развитие самосознания, а вернее, одной из базовых его 
способностей — к самопознанию, указывает также на тесную связь 
становления метакогнитивных функций, модели психического 
и сознания.

Совершенно не случайно бурный интерес к становлению модели 
психического в онтогенезе человека было вызван работами при-
матологов (Premack, Woodruff, 1978). Необходимо было изучение 
становления данной способности у человека, ее условий, преди-
кторов, различий по сравнению с обезьянами. Сначала исследова-
ния концентрировались на изучении детей дошкольного возраста. 
В последние годы вопрос о происхождении модели психического, 
поиск предикторов понимания ментальной психологии стал ре-
шаться достаточно интенсивно. Исследования на младенцах обрели 
черты плодотворной и чрезвычайно продуктивной области. Если 
в предыдущие десятилетия был накоплен значительный арсенал 
экспериментальных доказательств адекватного познания окружаю-
щего мира младенцами с самых первых дней жизни (и пренатально), 
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то в настоящее время к классическим исследованиям когнитивного 
развития добавляется все больше работ, посвященных предикторам 
понимания мира людей, их ментальных состояний, предсказания их 
поведения. Расширение и углубление исследований непрерывности 
в становлении модели психического, происхождения механизмов 
понимания Себя и Другого в раннем онтогенезе человека — одна из 
важнейших перспектив данного направления.

Перспективными и малоизученными остаются вопросы жи-
тейской психологии взрослых и пожилых людей. Так, в работе 
С. Салливан и Т. Руффман (Sullivan, Ruffman, 2004) было показано, 
что у пожилых людей наблюдается дефицит выполнения задач на 
понимание психического, включая задачи на эмоциональное рас-
познавание. В нескольких работах у взрослых испытуемых была 
обнаружена связь компетентности в задачах на понимание психи-
ческого и задач на сортировку, которые традиционно рассматри-
ваются как показатели контроля исполнительных функций. При 
этом у пожилых людей (старше 75 лет) в тех и других задачах был 
обнаружен дефицит этих способностей при сохранности памяти, 
словаря и скорости информационных процессов (Sodian, 2005). Еще 
одной перспективой направления «Модель психического» является 
изучение связи способности понимания Себя и Других и контроля 
собственного поведения и контроля ситуаций социальных взатмо-
действий.

Дж. Рассел (Russell, 1997) утверждает, что контроль действий 
и  способность к  волевым действиям являются необходимыми 
звеньями развития начальных форм самосознания, которое необ-
ходимо для формирования адекватного восприятия психических 
состояний. Более веское обоснование этого утверждения исходит 
из предположения, что контроль действий и способность к волевым 
действиям (побуждение к действию) являются главными основами 
самосознания, а оно, в свою очередь, необходимо для концепту-
ального понимания психического (модели психического). Отсюда 
следует, что если контроль действий и контроль начала действия не 
являются достаточно зрелыми (или нарушены, как в случае аутиз-
ма), то это отразится и на развитии модели психического.

Изучение способностей контроля исполнительных действий 
у детей в связи с развитием модели психического было предприня-
то в небольшом количестве работ. Примером такого исследования 
является работа Й. Пернера и Б. Ленга (Perner, Lang, 2000). У 57 
детей в возрасте от 3 до 6 лет вызывали коленный рефлекс, а также 
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давали задания на неверное мнение. Эти задания были направлены 
на тестирование способности понимания ментальных состояний. 
Авторы предположили, что успешность детей в заданиях на невер-
ное мнение и понимание причин, вызвавших коленный рефлекс, 
зависит от понимания психического как совокупности верных 
и неверных представлений. Так, в задаче на неверное мнение верное 
убеждение заставляет Макса искать шололад в неправильном месте, 
там, где он его оставил, не зная, что мама положила его в другое 
место, т.е. опираясь на ошибочное мнение о его местоположении. 
Кроме того, в данной работе проводилась оценка исполнительных 
функций, включающая традиционную версию задания на сорти-
ровку по цвету и форме, а также тест на торможение, основанный 
на ручных пробах Лурия (после повторения последовательности 
ладонь – кулак – ладонь и т.д. за экспериментатором, детям давали 
инструкцию отвечать противоположной позой, т.е. показывать ку-
лак, когда экспериментатор показывает ладонь и т.д.).

Полученные результаты четко указывают на то, что концеп-
туальная ценность понимания причинного значения психических 
состояний, на что указывает взаимосвязь между заданием на не-
верное мнение и тестом на понимание причин, вызвавших коленный 
рефлекс, не может быть объяснена успешностью выполнения тестов 
на исполнительные функции, но является тесно связанной с ними. 
Основой допущения, что организация исполнительных функций 
играет критическую роль в развитии модели психического, яв-
ляется то, что контроль действий становится предшественником 
самосознания, которое необходимо для развития ментальных кон-
цептов (����������������������������������������������������������Sodian����������������������������������������������������, 2005). Й. Пернер и Б. Ленг провели мета‑анализ ис-
следований, посвященных данной теме, и показали, что существует 
множество аргументов в пользу существования взаимосвязи между 
становлением модели психического и возможностями контроля ис-
полнительных функций, развития самоконтроля, произвольности. 
Однако имеющиеся данные дают довольно слабые доказательства 
существования такой связи (корреляции по разным данным в за-
висимости от используемых показателей колеблются от 0,15 до 0,66) 
(Perner, Lang, 2000).

Было показано, что у  детей с  синдромом гиперактивности 
развитие модели психического остается на том же уровне, что и 
у типично развивающихся детей (Sodian, 2005).

В наших работах развивается представление об интегративной 
регулятивной характеристике субъекта — контроле поведения. 
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Она включает в единую систему три компонента: когнитивный 
контроль, регуляцию эмоций и контроль действия/волевой кон-
троль (Сергиенко, 2005б, 2007). Экспериментальные исследования 
контроля собственного поведения в раннем возрасте, регуляции 
агрессивного поведения у подростков, а также возможностей субъ-
ектной регуляции поведения в трудных жизненных ситуациях 
(беременность), демонстрируют правомерность и креативность 
использования такого интегративного конструкта, как контроль по-
ведения (Виленская, Сергиенко, 2001; Сергиенко, Виленская, 2004; 
Ковалева, Сергиенко, 2007; Соколова, Сергиенко, 2007; Рязанцева, 
Сергиенко, 2007).

Нам представляется теоретически обоснованным положение 
о тесной взаимосвязи конструкта «Модель психического» и контро-
ля поведения. Однако поиск эмпирических доказательств такого 
предположения должен строиться на системном представлении 
об организации и модели психического, и контроля поведения, 
следовательно, методически осуществляться через анализ развития 
единой системы ментальной организации и реализации собствен-
ной деятельности и взаимодействий. Эта трудная задача, решение 
которой только еще планируется в наших исследованиях.

Еще одной важнейшей перспективой изучения модели психи-
ческого является, на наш взгляд, использование данной парадигмы 
в разработке психологии субъекта.

В работах Е.А. Сергиенко предложена разработка психологии 
субъекта с позиций системно‑субъектного подхода (Сергиенко, 
2005а; 2007).

Выделяя категорию субъекта как центральную в современной 
психологии, необходимо найти те специфические функции, которые 
дифференцируют ее от других категорий психологической науки. 
Эти функции должны обладать статусом системности и субъект-
ности одновременно. Б.Ф. Ломов выделял три основные функции 
психических процессов: когнитивную, регулятивную и комму-
никативную (Ломов, 1984). Подобные функции можно выделить 
и относительно субъекта. Мы полагаем, что в качестве когнитив‑
ной функции по отношению к субъектности выступает понимание, 
коммуникативной функции — континуум субъект‑субъектных 
и субъект‑объектных взаимодействий, в качестве регулятивной 
функции — контроль поведения и самопроизвольность. Специфи-
ческой для категории субъекта когнитивной функцией может 
стать понимание, которое является одновременно и когнитивным, 
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и экзистенциальным феноменом (Знаков, 2005). Понимание чело-
веком окружающего мира включает внутренние модели (модель 
и физического и социального мира) и смысловые образования, 
опосредующие его выбор и интерпретацию окружающих собы-
тий и явлений. В качестве регулятивной функции субъекта может 
выступать контроль поведения, который является основой само-
регуляции человека. Контроль поведения рассматривается нами 
как интегративная характеристика, включающая когнитивный 
контроль, эмоциональную регуляцию и контроль действий (про-
извольность) (подробнее см.: Сергиенко, 2007). Причем в отличие 
от саморегуляции контроль поведения характеризуется спонтан-
ностью и самопроизвольностью.

Изучение внутренних ментальных моделей как основы пони-
мания может раскрыть новые перспективы в изучении становления 
уровней субъектности человека. Можно полагать, что функция 
понимания как когнитивная основа субъектности будет во многом 
определять и регулятивную, и коммуникативную функции субъек-
та. Так, выше мы указывали на перспективность изучения контроля 
поведения как интегративной регулятивной функции субъекта и ее 
неразрывной связи с когнитивным компонентом — пониманием 
психического и физического мира. Представляется, что коммуника-
тивная функция субъектности также будет тесно связана с возмож-
ностями понимать, интерпретировать и предсказывать поведение 
людей. «Чтение» ментальных состояний и способность управлять 
ими являются неотъемлемой составляющей коммуникативных 
взаимодействий. Уже с самого раннего младенчества дети ориен-
тированы на взаимодействие с другим агентом, активно участвуют 
в псевдодиалогах, управляют своей вокализацией и учитывают 
особенности другого (Мухамедрахимов, 1999). Младенцы учиты-
вают также объектность или субъектность адресата коммуника-
ции: с объектами надо манипулировать, а с людьми обмениваться 
ментальными состояними (эмоциями, вниманием, проторечевыми 
формами) (Legerstee, 2005).

Одним из основных положений субъектно‑деятельностного 
подхода, сформулированного А.В. Брушлинским (2003), является 
личностный принцип: субъект — это всегда личность, но к личности 
не сводим.

Однако, говоря о становлении субъектности, следует указать, 
что развитие личности, структуры Я имманентно связано с про-
цессом развития субъекта. Это две неотъемлемые характеристики 
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развития человеческой индивидуальности. Самосознание человека 
может изучаться в рамках «Модели психического», что дает целый 
ряд преимуществ. Таким образом, изучая становление модели 
психического как ракурса развития самосознания, мы тем самым 
раскрываем развитие ядра сбъектности.

Соотношение личности и субъкта рассматривалось в работах 
Ж. Мальрие: «Субъект не сводится к Персоне, хотя и является 
ее источником» (цит. по: Зауш‑Годрон, 2004, с. 19). В этом случае 
между Субъектом и Персоной существует континуум процессов 
субъективизации и персонализации. Процесс же персонализации 
включает, по мнению А. Валлона, синтез двух аспектов развития: 
социализации и индивидуализации (как два комплементарных 
процесса) (Зауш‑Годрон, 2004).

Представляется, что и эта характеристика человека как субъ-
екта имеет свои корни в раннем онтогенезе. Выделенные нами 
уровни протосубъектности опираются на развитие структуры Я. 
Два типа ранних форм структуры Я, экологическое и интерпер-
сональное, являются двумя аспектами взаимодействия с миром. 
Я‑экологическое специфизирует описание системы Я – физиче-
ский мир, Я‑интерперсональное — системы Я – социальный мир. 
Эти два аспекта становления субъектности могут развиваться 
относительно независимо на первом уровне протосубъектности — 
«первичной субъектности». Однако их взаимодействие необходимо 
для возникновения следующего уровня — «вторичной интерсубъ‑
ектности», который предполагает «треугольные отношения», 
включающие и объект, и другого индивида. Дети начинают испы-
тывать общие со взрослым психические состояния по отношению 
к объекту или событию. Это путь к пониманию дифференциро-
ванной интенциональности. Описанные уровни протосубъект-
ности являются необходимым этапом в становлении понимания 
Себя и Другого. Уровневое представление о становлении модели 
психического позволяет снять дискуссии о возрастных границах 
ее возникновения и показать процесс постепенного усложнения 
организации внутреннего мира ребенка, т.е. континуальность 
и преемственность развития этой способности.

Исследования, выполненные в рамках изучения модели пси-
хического, позволяют не только более дифференцированно по-
дойти к анализу процесса становления субъектности в онтогенезе 
человека, но и показать, что ментальный внутренний мир ребенка, 
его особенности, определяет возможности понимания внешней 
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того, ментальные модели выступают в качестве психологического 
механизма, определяющего уровень организации субъекта во всей 
его целостности. Такой подход в значительной степени раскрывает 
психологический смысл формулы «внешнее через внутреннее», 
которую А.В. Брушлинский, вслед за С.Л. Рубинштейном, считал 
ключевой для понимания сути субъектной детерминации.

Подводя итог обсуждению перспектив парадигмы «Модель 
психического», можно выделить следующие направления:

•	 Интеграция метакогнитивного подхода и подхода «Модель 
психического» в области когнитивного развития.

•	 Интеграция психолингвистики и подхода «Модель психи-
ческого».

•	 Интеграция социально‑психологического подхода и когни-
тивного подхода «Модель психического».

•	 Сравнительные исследования способностей ментализации 
психического у животных и человека.

•	 Изучение генезиса модели психического на протяжении 
всего онтогенеза человека.

•	 Анализ самоконтроля и контроля поведения на основе 
ментальных моделей.

•	 Включение подхода «Модель психического» в психологию 
субъекта.

Некоторые из выделенных перспективных направлений уже 
реализуются в наших текущих работах.
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

В данной книге авторам хотелось рассмотреть современное состоя-
ние направления «Модель психического» в области исследований 
когнитивного развития, представить собственные исследования 
в этом направлении, обсудить значение экспериментальных ре-
зультатов и теоретически осмыслить их значение. Мы также оста-
новились на перспективах этого нового для российской психологии 
направления, позволяющего концептуализировать многие аспекты 
психического развития человека.

Кратко остановимся на итогах рассмотрения разных аспектов 
развития модели психического, поскольку подробное обсуждение 
результатов было предпринято в главе 5.

В главе 1 мы представили обзор современного состояния работ 
в области «Модель психического» — направления, которое интен-
сивно развивается в зарубежной психологии и обозначается как 
«Theory of Mind». К сожалению, в отечественной психологии нам 
известно только несколько работ помимо наших, посвященных 
данной области когнитивного развития.

Подробный анализ развития предикторов понимания менталь-
ных состояний в раннем онтогенезе показал, что ребенок рождается 
с готовностью к познанию людей и общества. Дети способны к ими-
тации эмоций и жестов с самого рождения. Они понимают, что люди 
как агенты отличаются от объектов физического мира. Это отличие 
обнаруживается во взаимодействиях с другими людьми. Они ведут 
себя различно с живыми и неживыми объектами и строят по от-
ношению к ним различные ожидания, так как имеют врожденные 
предиспозиции к образованию репрезентаций мира людей и мира 
вещей. Это основа развития и научения для становления моделей 
физического и ментального мира.

Рассмотрение эволюционных корней понимания ментальности 
позволило показать, с одной стороны, непрерывность эволюцион-
ного когнитивного развития в становлении житейской психоло-
гии, а с другой — выделить критерий принципиальных различий 
в понимании ментальности у антропоидов и человеческих детей. 
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Удивительные способности к пониманию скрытых ментальных 
состояний, обнаруженные у высших обезьян, остаются на уровне 
возможностей предсказания последствий поведения агентов, что 
характерно для начального уровня развития модели психического 
у детей в 2,5–3 года. Этому же возрастному рубежу соответствуют 
возможности и достижения некоторых видов антропоидов в ис-
пользовании символического языка и узнавании себя в зеркале. 
Можно предположить, что даже высшие достижения животных, 
воспитанных человеком, не превосходят когнитивных возможно-
стей маленького ребенка — они «почти как люди», но не люди. Ког-
нитивными механизмами, обеспечивающими достижения обезьян, 
по‑видимому, являются ситуативно зависимые репрезентации, 
тогда как в онтогенезе человека они сменяются ситуативно неза-
висимыми, образующими целостные, когерентные модели мира, 
позволяющие перейти к принципиально иному виду ментального 
моделирования и предсказания поведения и событий в мире.

На основе представленных в  литературе данных и  систем
но‑эволюционного анализа проблемы мы сформулировали гипотезу 
развития модели психического в онтогенезе человека. Модель пси-
хического проходит в онтогенезе развитие от низкоорганизованных 
уровней к более высоким, что отражается в своеобразии понимания 
ментальных состояний и каузальности событий как физического, 
так и социального мира. Более того, становление способности к по-
ниманию причинности как характеристики когерентной ментальной 
модели мира происходит в онтогенезе человека постепенно, вклю-
чая в себя более элементарные уровни организации когнитивных 
способностей. Однако мы полагаем, что способность понимать 
причинность как свойство более высокого уровня когерентности 
и организации модели психического будет проявляться при пони-
мании как физических, так и социальных событий.

Мы полагаем, что все феномены модели психического (знания, 
желания, убеждения, интенции, обман, понимание эмоций) разви-
ваются одновременно, постепенно, подвергаясь реорганизации на 
определенных этапах развития. Уровень понимания психического 
в младшем дошкольном возрасте, у детей 3–4 лет, может быть опи-
сан как уровень агента, когда собственная модель психического 
и модель психического Другого слабо разделены, что позволяет 
действовать и предвосхищать последствия взаимодействий, но си‑
туативно и без возможности сопоставления моделей и ментального 
воздействия на Другого.
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В старшем дошкольном возрасте, в 5–6 лет, модель психическо-
го может быть охарактеризована как уровень наивного субъекта, 
когда собственная модель психического может быть не только 
отделена от модели психического Другого, но и появляется воз‑
можность ментально воздействовать на нее, модель становится 
ситуативно независимой.

В главах 2, 3 и 4 были описаны масштабные исследования раз-
ных аспектов модели психического у детей в возрасте от 3 до 11 лет.

В главе 2 представлены результаты изучения феномена обмана 
в разных областях (знаний, эмоций, намерения) у детей 5–11 лет. 
Было показано, что обман является прежде всего когнитивным 
феноменом и показателем когнитивного развития ребенка, которое 
связано с возможностью сопоставления своей модели психическо-
го (убеждений, намерений, желаний) и психического Других (их 
убеждений, намерений, желаний). С возрастом изменяется пони-
мание обмана, который сначала воспринимается как вербальная 
дезинформация. В 7 лет дети не считают обманом ненамеренное 
дезинформирование, в 9 лет — дезинформирование по умолчанию, 
а в 11 — из альтруистических соображений. С возрастом снижается 
частота использования обмана как стратегии избегания неприят-
ностей. С возрастом дети начинают активнее опираться на пове-
денческие и индивидуальные характеристики для распознавания 
обмана. Если 5‑летние дети считают, что их могут обмануть дети 
младшего возраста (чье психическое более понятно), то дети 7–11 
лет полагают, что агентами обмана выступают сверстники (чье 
психическое им понятно), но не взрослые люди. Матери предосте-
регают детей от обмана со стороны взрослых мужчин и запрещают 
обманывать взрослых женщин, пытаясь сохранить особый статус 
субъекта воспитания. Однако эффективность таких предостере-
жений очень относительна, особенно для младших детей, которые 
считают обманом только вербальное дезинформирование и ждут 
его от младших.

С возрастом понятие обмана начинает дифференцироваться: 
у 9‑летних детей, наряду с обманом, появляется категория лжи. 
Однако в целом категории обманных действий остаются слабо диф-
ференцированными, что, на наш взгляд, характерно для житейской 
психологии, оперирующей бинарными понятиями (хорошо – плохо, 
правда – обман и т.п.).

Исследование понимания обмана у детей 9 лет, воспитываю-
щихся в детском доме, вне семьи, показало наличие у них дефицита 
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модели психического, показателем чего является распознавание 
обмана. Они не понимают различий между намеренным и ненаме-
ренным обманом, альтруистическим и эгоистическим, высказанным 
и по умолчанию, не используют признаков обмана. Они успешны 
только в распознавании обмана в области базовых эмоций, осо-
бенно гнева,— в этом они даже превосходят своих сверстников из 
семей. Мы провели аналогию между этой особенностью детей из 
детского дома и локальным конструктивизмом по Ж. Пиаже: оба 
этих феномена обусловлены высокими социальными требованиями 
к развитию конкретной способности.

Глава 3 посвящена изложению и анализу исследований гене-
зиса понимания эмоций.

Наши исследования понимания эмоций в дошкольном воз-
расте ясно показали, что данная способность имеет выраженную 
возрастную динамику и проходит ряд уровней в своем развитии. 
Четко выделяется уровень ситуативно зависимых ментальных 
моделей понимания психического, на котором понимание эмоций 
Другого плохо дифференцируется от собственных эмоциональных 
состояний. В младшем дошкольном возрасте дети плохо дифферен-
цируют положительные и отрицательные эмоции, что затрудняет 
чтение психических состояний других людей, а следовательно, 
ограничивает успешность социального взаимодействия и познания. 
Уровень понимания эмоций у детей старшего дошкольного возраста 
становится ситуативно менее зависимым, дети дифференцируют 
свои эмоции и эмоции другого человека, при этом степень диффе-
ренциации и положительных, и отрицательных эмоций возрастает. 
Дети успешно понимают не только внешние признаки ментальных 
состояний, но и каузальный компонент, могут понимать причины 
несоответствия внешней экспрессии смыслу ситуации.

Дефицит модели психического у 5–6‑летних детей из дома 
ребенка выражается в специфике понимания ими своих эмоций 
и эмоций Другого. Успешность решения ими задач на понимание 
эмоций остается на уровне 3–4‑летних детей, воспитанных в семье. 
Гнев дети, растущие в доме ребенка, распознают на уровне детей 
из семьи 5–6 лет, что, возможно, является необходимым адаптаци-
онным механизмом в условиях закрытого детского учреждения. 
Это согласуется с нашими данными об успешности распознавания 
обмана в области базовых эмоций, особенно гнева, и подтверждает 
предположение о локальном конструктивизме, который был открыт 
Ж. Пиаже при изучении когнитивного развития.
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В главе 4 представлено несколько серий объемного исследо-
вания понимания ментального и физического мира типично раз-
вивающимися детьми и детьми с расстройствами аутистического 
спектра.

Обнаружена общая закономерность в развитии понимания 
ментального и физического мира при типичном развитии в до-
школьном возрасте, что свидетельствует о формировании единой 
многоуровневой системы внутреннего ментального опыта для пони-
мания социума и физического окружения. Непрерывность процесса 
развития понимания ментального и физического мира характерна 
для типично развивающихся детей. Это означает, что способность 
построения моделей ментального и физического мира для понима-
ния социума и физической реальности опирается на более низкие 
уровни базовых представлений о физическом и ментальном мире.

При различных видах патологического развития (снижении 
интеллекта в дошкольном возрасте и расстройствах аутистического 
спектра) дефицит в развитии понимания ментального и физиче-
ского мира обусловлен нарушениями в отдельных модулях способ-
ностей понимания социального мира и физической реальности.

Развитие понимания ментального мира других людей отражает 
уровень организации модели психического. На низком уровне дети 
более успешны в распознавании положительных эмоций, понимании 
намерений других людей и только начинают предсказывать и объ-
яснять поведение Других в простейших ситуациях. Дальнейшее 
развитие и усложнение модели психического позволяет детям легко 
идентифицировать все основные эмоции и понимать их причины, 
прогнозировать и объяснять поведение других людей, а также влиять 
на него, опираясь на знания об их ментальных состояниях.

Понимание физического мира развивается по логике общего 
усложнения его модели. Низкоуровневая модель физического мира 
позволяет детям понимать и прогнозировать движение объектов, 
обусловленное законами физического мира. В отличие от них, дети, 
чья модель физического мира достигает высокого уровня, могут не 
только понимать и объяснять движение объектов, обусловленное 
законами физического мира, но и сопоставлять отдельные при-
знаки объектов, о чем свидетельствует понимание ими сохранения 
базовых свойств физических предметов, несмотря на изменение их 
внешнего вида.

Развитие способностей к пониманию ментальности и физиче-
ской реальности идет параллельно и достигает достаточно высоко-
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го уровня только к пятилетнему возрасту. До этого момента дети 
испытывают трудности в сопоставлении собственных моделей 
ментального и физического мира для объяснения причин и про-
гнозирования поведения других людей и движения физических 
объектов.

Развитие понимания ментального и физического мира свя-
зано с уровнем развития интеллекта. Дети 5–6 лет со сниженным 
интеллектом продемонстрировали более низкий уровень развития 
понимания внутреннего мира других людей и физической действи-
тельности, чем их типично развивающиеся ровесники со средним 
уровнем интеллектуального развития.

В главе 5 обобщены данные наших работ по изучению модели 
психического и обсуждается их значение в свете дальнейших пер-
спектив.

Прежде всего хотелось бы отметить, что мы получили под-
тверждение гипотезы об уровневом развитии модели психическо-
го во всех работах. Несмотря на то, что в разных исследованиях 
изучались разные феномены и аспекты модели психического, ис-
пользовались разные методики, участвовали разные выборки детей, 
мы получили высоко конвергирующие результаты, позволяющие 
описать особенности развития модели психического в критический 
период: от уровня агента к уровню наивного субъекта.

В возрасте 4 лет только начинает складываться представление, 
что собственное психическое отлично от психического других 
людей, формируются предсказания поведения Других на основе 
представлений о последствиях собственного поведения.

Уровневое представление о становлении модели психического 
позволяет снять дискуссии о возрастных границах ее возникнове-
ния и показать процесс постепенного усложнения в организации 
внутреннего мира ребенка, т.е. показать континуальность и пре-
емственность развития этой способности.

Важными доказательствами нашей гипотезы стали данные об 
особенностях детей с атипичным развитием (аутизмом, сниженным 
интеллектом и семейной депривацией психического развития). 
Несмотря на различия в механизмах выявленного дефицита у этих 
детей, их модели психического остаются на уровне агента, несмотря 
на хронологический возраст.

Фрагментарность модели психического у детей‑аутистов ме-
тафорически можно сравнить с разбитым зеркалом, в котором 
отдельные составляющие модели психического остаются сохран-
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ными, другие же дефицитарны, но все они не связаны в единую ко-
герентную модель психического и физического мира, что, в первую 
очередь, выявляется на уровне понимания причинности.

Наши представления о развитии модели психического мы срав-
нили с основными положениями теории Ж. Пиаже о когнитивном 
развитии детей дошкольного возраста. Мы заключили, что в основе 
критики дооперациональной стадии развития в теории Пиаже лежит 
диссоциация в интерпретации феноменов детского развития. По-
знавательное развитие ребенка, описанное Ж. Пиаже, диссоциирует 
с развитием его понимания, что предполагает иной уровень менталь-
ной организации. Тогда критика Пиаже сводится к критике описания 
иных аспектов когнитивного развития, опирающихся на становление 
метакогнитивных структур на уровнях дооперационального и кон-
кретного интеллекта. Сам Пиаже допускал такую возможность, 
полагая, что оценка способности ребенка в данной конкретной за-
даче отражает лишь некоторую меру его понимания. Разделение 
понятий «знание» и «понимание» чрезвычайно важно. Теоретически 
и эмпирически такое разделение обосновано в работах В.В. Знакова 
(например см.: Знаков, 2005). Именно в смешении этих понятий мы 
видим причину целого ряда недоразумений как в интерпретации 
теории Пиаже, так и в ее критике.

В наших исследованиях с использованием задач на понимание 
физического мира мы выявили у типично развивающихся детей 
феномен анимизма. Дети с расстройствами аутистического спектра 
никогда не демонстрировали этого феномена. Анимизм был описан 
Ж. Пиаже у детей, находящихся на стадии дооперационального 
интеллекта. Эти данные явно указывают на возможность приме-
нения одного и того же принципа к разного рода объектам, стира-
ния граней между живым и неживым. Это не означает отсутствия 
способности различать живое и неживое — она присутствует уже 
в младенческом периоде, а представляет собой особенность пони-
мания причинности, когда более знакомое или понятное распро-
страняется на все явления.

Несмотря на информированность ребенка, широкие и разно
образные формы социального влияния на его формирование, в его 
мышлении сохраняются феномены детского своеобразия, описан-
ные Пиаже: анимизм, эгоцентризм, артифициализм. Однако эти 
феномены при определенных условиях проявляются и у взрослых 
людей, владеющих теоретическим мышлением. Это свидетель-
ствует о  гетерархии структур сознания, их  сосуществовании, 
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и противоречит представлениям о поглощении «детских» форм 
мышления взрослыми.

Концепция модели психического позволяет концептуализиро-
вать внутренний мир детей и рассматривать процесс социализации 
детей с учетом их внутренних ментальных возможностей.

Приведенная интерпретация процесса социализации с позиций 
модели психического также возвращает нас к тем идеям Пиаже, 
которые подвергались наиболее ожесточенной критике. Пиаже раз-
делял понятия «социальный» и «социализированный». Поскольку 
ребенок с рождения находится в социальном мире, среди других 
людей, то в этом смысле ребенок является социальным существом 
с самого начала. Но социализируется он постепенно. Решающим 
в этом процессе является переход от эгоцентрической позиции 
к объективной. Такой перелом в развитии совершается в 7–8 лет 
(Обухова, 2001). Это положение согласуется с нашими данными, 
приведенными выше, которые ясно указывают на ограничения или 
опосредование процесса социализации внутренними структурами, 
внутренними моделями психического, когда возможность понимать 
не только свое психическое, но и психическое Другого, возмож-
ность сопоставлять модели принципиально изменяют способность 
ребенка понимать и принимать порядок социального устройства, 
отвечать иным, отличным от своих требованиям.

В заключении главы 5 обсуждаются перспективы развития 
подхода «Модель психического». Мы полагаем, что данное направ-
ление имеет большой потенциал для когнитивной психологии. 
С одной стороны, они связаны с интеграцией этого направления 
с метакогнитивным подходом, психолингвистикой и социальной 
психологией, с другой стороны,— с разработкой психологии субъекта, 
в рамках которой концептуализация субъектного опыта позволяет 
анализировать внутренний мир человека в терминах понимания 
Себя и Другого. Попытки раскрыть когнитивную, регулятивную 
и коммуникативную функции как специфические для субъекта 
означают переход к интегративным единицам изучения человеческой 
психологии. Изучение внутренних ментальных моделей как основы 
понимания может раскрыть новые перспективы в исследовании про-
цесса становления уровней субъектности человека.

Возможность изучения сознания на основе модели психиче-
ского открывает новые перспективы как понимания его истоков 
(эволюции сознания), так и концептуализации его субъективного 
содержания.



В данной книге мы изложили результаты собственных иссле-
дований, поместив их в контекст современного состояния работ 
по изучению модели психического. Исследования, начатые нами 
в 2001 г., были первыми в отечественной психологии и остаются пока 
в числе немногих работ в этой области. Мы считаем подход «Мо-
дель психического» современным и перспективным направлением 
современной психологии, в частности, психологии когнитивного 
развития. Мы надеемся, что настоящая книга вызовет интерес 
к данному направлению и будет способствовать появлению новых 
эмпирических исследований.
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