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«Исследование наряду с другими деятельностя-ш/ направлено на создание аппарата понятий, ко​торый бы обеспечивал правильное представление мира, необходимое для практической деятельности.
I /я того чтобы мы могли практиковать, т.е. что-§Ы у нас были грамотные педагоги, психиатры, ин​женеры, умеющие видеть и действовать, нужно в процессе обучения их в школе и вузе начинять их го-
\0вы правильными понятиями. Если у них будут пра-щильные понятия, они будут уметь действовать и разбираться в ситуации.
Работа по образованию понятий не может осу​ществляться в процессе практической деятельнос​ти... Никакая деятельность - производственная, практическая, жизненная - не приводит к измене​нию понятий и развитию людей.
Развивается только производственная деятель​ность, причем, всегда — и это показано гигантской историей - она развивается за счет того, что повы​шение производительности труда дает возмож​ность все большее и большее число людей выделять на исследование, т.е. специальное развитие понятий, /с же, кто производит, понятий не развивают. Для того чтобы развивалось производство, нужно ме​нять и трансформировать понятия, и делать что непрерывно. И тот, кто развивает и трансформи​рует понятия - та страна, тот народ, то государ​ство, — тот и выигрывает историческое соревнова​ние».
От издателей
Второй том серии «Из архива I'.! III (сдровицкого» форми​руется из текстов, так или иначе свя одных с психологией, н по замыслу будет йкпгочап» по меньшей мере два выпуска.
В первым выпуск мши гама вошли тексты девяти док-ладов-обсуждеимй и,1 «Комиссии по логике и методологии мышления» II Институте общее и педагогической психоло​гии ШНСССР (январь апрель 1980).

11,1 таимо серии докладов Г.П.Щедровицкого, вокруг ко-|<||>|.|\ организовало обсуждение - «Ситуация и условия воз​никновения концепции поэтапного формирования умствен​ных действий», - точно отражает их содержание.

Эти девять докладов-обсуждений - первая часть боль​шого проекта; в этой части обсуждаются работы Л.С.Слави​ной. «Я хотел бы ... методологически строго рассмотреть, как же формировался сначала этот предмет в работах Славиной. а потом то, что началось дальше в работах Гальперина, и ка​ким было взаимодействие между работой Славиной и ее со​знанием, и работой Гальперина и его сознанием», - замечает Г.П.Щедровицкий.

Гаким образом* первоначально предполагалось, что эти доклады будут иметь продолжение. Более того, в архиве есть первый доклад из намечавшегося обсуждения, в котором чет​ко сформулированы намерения: «... начну новую часть, по​священную тому, как именно на базе всего того, что проде​лала Славина, начала формироваться концепция умствен​ных действий Гальперина». Но, по-видимому, сверх-иятеп-сивная работа по подготовке и проведению организационно-деятельностиых игр помешала осуществить эти планы.

В публикуемых докладах скрупулезному анализу подвер​гаются два текста Л.С.Славиной. Но, как это всегда бывает у Г.Л.Щедровицкого, анализ не замыкается тесными рамками этих работ и самой «концепции поэтапного формирования умственных действий»; на его материале происходит обсуж-дение гораздо более широкого круга вопросов.
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Во-первых - круга вопросов («ситуация и условия»), от-НО< мцихся к состоянию советской психологии, ее идейной и I ■чшально-групповой истории, взаимоотношению в ней философской и собственно научной традиций, человекотехнической и исследовательской позиций в психологии, принципиальной возможности построения собственно научных психологических теорий, методологическим основаниям психологического знания и т. п.
Во-вторых - вопросов логики и методологии познания Вообще и научного познания в частности, структурно-функ​циональной организации научного исследования, объектив​но, ■ | и и объективации, предметности и предметизации и т.п. В-третьих - проблематики взаимоотношении идей и практики реализации «деятельностного подхода» в советс​ки психологии (прежде всего в форме так называемой «психологической теории деятельности») и в самом ММК, употребления понятий деятельности и поведения как вообще, так и применительно к изучению и усвоению мышления и мыслительной деятельности и т.п.
Впрочем, и само обращение к материалу, связанному с концепцией «умственных действий», отнюдь не случайно, поскольку ее смысл и значение были для Г П. Щедровицкого на протяжении многих лет предметом постоянных размышлений и он много раз возвращался к ней как на семинарах ММК, так и на психологических конференциях и совещани-
| И возвращался потому, что, на его взгляд, с этой концеп​цией был связан принципиальный сдвиг в советской психо-
101 ии на рубеже 40-х и 50-х годов, а следовательно, ее об-I уждение способно было открыть какие-то новые страницы и истории психологии и в развитии ее идей.
В этом сложном и многомерном докладе-обсуждении I ошлись для Георгия Петровича и нашли свое выражение Многие линии его творческой активности — работа в качестве учителя в школе; редактирование классиков отечественной ■ (агогики и психологии; сотрудничество с психологами и ||   кпогами - в разных областях, в том числе в изучении мыш-
юния детей на материале решения ими учебных задач; ис​следования «языкового мышления» и разработка методоло-
7
гической «теории мышления» и т.п. Результаты рефлексии этого разнообразного опыта направляли и организовывали и его доклад, и дискурс вокруг него.

:]: ■/■: :|:
Исходным материалом для публикации послужил маши​нописный текст расшифрованной аудиозаписи доклада (арх. № 0004), сохранивший некоторые следы последующей ра​йон,! с ним Г.П.Щедровицкого, явно, впрочем, поверхност​ной п незавершенной.

I [риндилы нашего редактирования здесь те же, что и в работе I ф\1 ими текстами такого рода - максимальное со​хранение не только мысли, но и стиля автора, и устранение гея дефектов несовершенного воспроизведения, которые мешают восприятию содержания.
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31.01.1980
Г.П.Щедровицкий. Я хочу продолжить то обсуждение, которое было начато в докладе И.И.Ильясова иа совещании по анализу мыслительной деятельности по решению задач*, и обсудить несколько подробнее такую очень интересную и проблемную тему, как концепция П.Я.Гальперина.
Несколько предыдущих заседаний были посвящены этой весьма интересной и, на мой взгляд, актуальной теме. Я хочу продолжить это обсуждение, но при этом, в отличие от пред​шествующих докладчиков и выступавших, я полагаю, что нельзя понять подлинный смысл и содержание концепции I альперина, историю развития этих идей, их внутренние ка​кие-то связи, если не рассматривать одновременно всю ту этнокультурную ситуацию, которая сложилась и существо​вала в советской психологии в конце 30-х, начале 40-х, вто​рой половине 40-х и начале 50-х годов.

Поэтому, для меня обсуждение концепции Гальперина совершенно естественно выливается в обсуждение более широкого круга вопросов, а именно вопросов, касающихся внутренней логики и хода развития советской психологии в 30-е, 40-е и 50-е годы. Иначе говоря, для меня обсуждение суще​ства идей Гальперина неизбежно выливается в историческое обсуждение и исследование. Это, в принципе, вполне естествен​но для марксистской традиции. Вы знаете, что Ф.Энгельс не раз говорил, что теория и история всегда идут рука об руку и не может быть подлинной теории предмета, если мы недо-с I аточно или плохо представляем себе его историю. Обычно эту мысль повторяют, на нее ссылаются, но она, как прави​мо, остается чем-то совершенно внешним, и ее подлинно ре-нолюционный дух, в общем-то, никогда не учитывается.
Давайге действительно вдумаемся: а почему, собствен​но, теория не может развиваться без истории? Это тем более
И.И.Ильясов. Аналитические замечания к исследованиям процессов ре​шения задач в школе П.ЯТальперина. Лрх. № 0994.
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необходимо, что вы прекрасно знаете и видите, что 95%, если не больше, всех исследователей-психологов абсолютно не интересуются историей своей науки. Слава богу, что они ра​ботают, что-то находят, что-то открывают, и история им не нужна. Но если вдуматься, то на самом деле непонятно, а почему изучение объекта обязательно требует изучения ис​тории науки.

Ведь обычно, когда ссылаются на эти положения Энгель​са, то не задумываются над тем, в чем стержень и суть их и что нового несет этот тезис, и какие методологические тре​бования и принципы он выдвигает. А между тем, в нем, с моей точки зрения, действительно заложено совершенно ре​волюционное содержание, переворачивающее наизнанку само научное исследование, задающее ему совершенно иные ориентиры и иную методологию.

И, действительно, вполне возможны два принципиально разных принципа и две принципиально разные установки.

Например, я могу ставить перед собой задачу понять некоторый объект, и как всякий предметник я могу ду​мать, что этот объект противоположен мне и задан уже мне в отработанных средствах, определенных методиках, представлениях, понятиях. Я кладу этот объект или как-то выделяю его каждый раз за счет определенных проце​дур и полаганий и начинаю поворачивать его разными сторонами, оперируя и манипулируя с ним, начинаю как-то исследовать его и измерять, что-то выявлять и т.д. И это будет одна установка: установка на исследование объекта, на все большую и большую детализацию наших представлений об объекте.

И совершенно другая установка: развивать дальше уже существующие представления и понятия. И тот, кто ставит перед собой задачу не исследовать объект, а развивать суще​ствующие понятия и представления, действительно должен знать историю. Только тогда для такого исследователя зна​ние истории своей науки и своего предмета, основных ли​ний и тенденций его развития становится необходимым ус​ловием его исследований. Но такой исследователь не ис​следует объект, а разворачивает представления и понятия.


И, кстати, Энгельс ведь не раз, поясняя свою точку зре​ния, говорил, что понятие, или теория, есть форма суще​ствования науки. И дальше он добавлял, что форма суще​ствования науки - это непрерывно развивающиеся поня​тия и представления.

И мне хочется еще раз подчеркнуть и заострить ваше внимание на том, что эти две установки и две связанные с ними позиций: одна - исследовать объект, и другая - разви​вать представления и понятия, существующие в науке (сло​жившиеся уже). - эти две установки являются принципи​ально разными, требующими совершенно разных подхо​дов, разных методологий и дающими совершенно разный в итоге результат. Я бы даже сказал, что первая установка является всегда, по сути дела, консервирующей и лишь вторая установка содержит в себе потенциал к развитию науки.

И здесь мне хочется провести две параллели. Вы уже, наверное, увидели и почувствовали прямые связи и анало​гии с тем, что сейчас развивает (и что, в общем, уже стало общим местом) Т.Кун в своих представлениях о революци-опной науке и решениях головоломок или задач. Но я рабо​таю не в тех грубых оппозициях, которые формулирует сам Кун, потому что, на мой взгляд, Энгельс формулировал это почти что за сто лет до Куна и, причем, значительно глубже. чем это сделал Кун, с более тонкими расчленениями и разли​чениями. Но так уж положено, что каждый результат откры​вается много раз в истории человечества и в разных формах. Это первая аналогия.

И второй заход - проблематизирующий. Ведь мы с вами начинаем обсуждать историю науки. И мы при этом гово​рим, что концепция Л.С.Выготского, концепция А.Н.Леон​тьева, концепция П.Я.Гальперина - все это «концепции». И мы можем выделить и назвать некоторое количество таких «концепций» (их может набраться около десяти). Но в Ин​ституте психологии или на факультете психологии МГУ мно​го сотрудников, и отнюдь не все из них работают в рамках этих концепций. Подавляющее большинство этих сотрудни​ков работает просто без концепций. Изучают, скажем, вос-
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приятие или «работу глаза». И когда они занимаются таким изучением, то им, в принципе-то, плевать на то, какие в пси​хологии в этот момент развиваются концепции, поскольку перед ними (этими сотрудниками) уже есть объект.
Поэтому, как я считаю, различение двух установок, о которых я говорил выше, т.е. установки на изучение объекта, с одной стороны, и установки на развитие предстаапений и понятий, с другой стороны, очень реалистично и, в общем-то, отражает реальное положение дел в науке. И когда мы приступаем к изучению истории науки и хотим окинуть одним взглядом состояние науки, ее структуру, морфоло​гию, то мы, как правило, выдвигаем на передний план такие образования, как концепция. Мы всегда сосредота​чиваем наше внимание на каких-то сдвижках идей, пред​ставлений. А реальная работа по изучению объекта как бы отходит на задний план и образует фон, на который мы. как правило, обращаем мало внимания, хотя и непо​нятно, почему.

В результате создается все время какое-то странное и. на мой взгляд, искаженное представление о самой науке, ее структуре, ее механизмах, потому что мы выделяем только эти «горные пики» - одна концепция, другая кон​цепция, - затем их сдвижку и начинаем рассматривать, что происходит в плане развития идей, и, как правило, не учитываем этот фундамент, хотя в нем постоянно что-то происходит.

И, как бы завершая цикл, я возвращаюсь к своей исход​ной посылке, а именно: когда мы говорим о работах Гальпе​рина и его концепции, то мы имеем в виду, с моей точки зре​ния, именно такой шаг и такую фазу, которая должна быть отнесена к развитию психологии. Мы, фактически, обсуж​даем здесь какой-то принщшиальньш сдвиг, который произо​шел где-то на рубеже 40-х и 50-х, или в первой половине 50-х годов и, следовательно, мы уже с самого начала должны быть ориентированы на исторический подход к проблеме. И для меня, во всяком случае, обсуждение концепции Гальперина поднимает какие-то новые страницы в истории психологии и в развитии ее идей.


Я говорю «новые» потому, что мы в этом зале на семина​рах В.В.Давыдова и В.П.Зинчецко очень интересно обсуж​дали первый этап становления концепции Выготского и даль​нейшую оппозицию идей Выготского и Харьковской школы па рубеже 20-х - 30-х годов и первой половины 30-х годов. А теперь, когда мы начинаем обсуждать существо котхегщии Гальперина, мы должны открыть новые страницы в истории советской психологии и, следовательно, подходить к этому исторически. И меня, собственно, интересует эта ситуация и ее развитие.

Мимоходом я хотел бы заметить, что исторический под​ход не равнозначен генетическому. Это разные вещи, и по​скольку мне дальше придется обсуждать генетический под​ход в психологии, то я хочу с самого начала эти два подхода различать. Меня сейчас интересует исторический подход к самой психологи. И, больше того, я дальше буду усложнять исторический подход - деятельностным. Я вообще полагаю, что деятельностный подход всегда есть подход сначала к на​уке и научной дисциплине, а потом уже - через анализ науч​ной дисциплины - к объекту. Говорить о «деятельностном подходе к объекту изучения», на мой взгляд, вообще бессмыс​ленно, поскольку это - нарушение основных идей деятель-постного подхода.

Поэтому, когда я дальше исторический подход буду ус​ложнять деятельностным подходом, то это будет деятельно​стный подход к самой психологии, не к объектам психоло​гии - психике, деятельности, сознанию, - а к психологии. И я буду все время различать две установки, которые я назвал: установку на исследование объекта и установку на развитие, совершенствование, изменение, трансформацию понятий самой науки.

С моей точки зрения, во всякой науке всегда существуют исследователи, или работники, этих двух типов, и наука раз​вивается через особое взаимодействие между ними и через особую кооперацию усилий. И проблемы-то развития пред​мета, на мой взгляд, прежде всего заключены в том. как эти две группы исследователей внутри самой науки связаны, от того, как они связаны, наука развивается так или иначе.
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И, наконец, еще один момент, на котором я хотел бы ос​тановиться. Предельным случаем второго подхода (или вто​рой установки) - исторического - является, на мой взгляд, методологический подход, когда объектом исследования ста​новится уже не понятие или представление, а весь научный предмет, т.е. вся наука в целом.

На схемах видно, что в первом случае исследователь про​тивопоставлен объекту, который он изучает; здесь господ​ствует идеология познания, которая реализуется как иссле​дование особого рода.

Второй подход состоит в том, что исследователь рассмат​ривает себя как включенного в непрерывный поток развития науки, и его задача состоит в том, чтобы определенный кор​пус представлений и понятий определенным образом транс​формировать в другие, и он, соответственно, работает с пред​ставлениями, идеями, концепциями и понятиями, причем, исследователь этот их особым образом трансформирует, со​здавая тем самым историю их развития. При этом этот ис​следователь должен как-то ориентироваться в самой исто​рии, оценивать ее тенденции и перспективы. Отсюда, на мой взгляд, возникает весь смысл названия книги Л.С.Выготско​го: «Исторический смысл психологического кризиса». Вы​готский осознавал и осмысливал себя именно как мыслите​ля такого второго типа.

И третий тип исследователя возникает тогда, когда к та​кому историческому исследованию, о котором говорил в ча​стности Эрггельс, прибавляются еще определенные эписте​мологические, науковедческие, деятельностные, теоретико-деятельностные представления. При таком подходе выделя​ются и задаются определенные машины, или определенные структуры, организации научного, дисциплинарного мыш​ления. Исследователь такого типа - собственно, уже методо-

лог-работает уже, по крайней мере, в двух позициях: сна​чала по отношению к предмету в целом, а затем, как бы «влезая внутрь» предмета, уже по отношению к объекту, данному в предмете. И этот исследователь трансформи​рует предмет.
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Следовательно, он уже не только учитывает представле​ния о смене, филиации идей и представлений (т.е. не только учитывает то, что одно надо поменять на другое, соответ​ствующее запросам практики и нынешней социокультурной ситуации), но и ориентируется на представления о законах и нормах функционирования и развития и вообще существо​вания подобных машин: машин науки, машин методологии, машин естественной науки и машин науки гуманитарной, психологической, социологической и т.д. Поэтому методо​лог, обсуждая каждую проблему, каждый вопрос - неважно, метанаучный или еще какой - всегда должен очень четко осоз​навать исторический смысл и структурно-морфологические последствия для всей науки своих действий, своих трансфор​маций и своих изменений. И этим он, даже когда занимается чисто научной работой, отличается от предметника-ученого. Например, психолог может себе позволить роскошь не осоз​навать, не понимать и не осмысливать своих действий и их результаты, методолог же обязан не только что-то делать, но, кроме того, еще и понимать, что он делает, и нести ответ​ственность в вопросе, почему он делает так, а не иначе, т.е. всегда знать, к чему все его действия приведут, что он поло​мает и что, наоборот, создаст.

Если я таким образом определил свои цели и задачи, то теперь, на втором шаге, я попробую задать какую-то перио​дизацию той области, которая меня сейчас занимает, с тем чтобы подвести к непосредственно интересующему нас воп​росу, а именно к вопросу о зарождении концепции умствен​ных действий.

На семинарах Давыдова мы начали обсуждение, которое касалось периода конца 20-х и начала 30-х годов, т.е. перио​да становления концепции Выготского, и довели наше об​суждение до некоторого момента в истории советской пси​хологии. И, кстати, здесь-то возникает один из самых интерес-
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ных вопросов, который до сих пор не исследован: до ка​кого момента мы знаем идеи Выготского? Иначе говоря, каким годом должны быть датированы те или иные идеи Выготского?

Дело в том, что книжка, выпущенная в 1934 г., отражает результаты всей работы, но в большей мере те части, кото​рые были отчуждены, т.е. рассматривались уже как ставшие. Но есть еще целый ряд работ, тезисов, заметок, которые от​носятся к периоду 1931-34 гг. Эти работы носят уже весь​ма критический по отношению к прошлому характер, и они до сих пор в нашей литературе никакого отражения не нашли. Они все еще лежат в частных архивах (и даже во многом скрыты). Среди них имеются работы, содер​жащие в себе много интересных и довольно радикальных идей (насколько мне известно и насколько я смог со всем этим познакомиться).

И я хочу сказать, что где-то на рубеже 1931-34 гг. насту​пает перелом. Начинается период, который мы и рассматри​вали на семинарах В.В.Давыдова. Это период с 1931-32 гг. по 1940-41 гг., период Харьковской школы и дискуссий П.И.Зинченко и А.Н.Леонтьева с идеями Л.С.Выготского, противопоставления деятельностной и культурно-историчес​кой концепций и т.д. Но, кстати, мы, по-прежнему, этот пе​риод очень плохо себе представляем и, по сути дела, не зна​ем, что же там еще происходило. А там происходило на са​мом деле N0101-0 чего...
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И.И.Ильясов. Например, был доклад Леонтьева в 1935 г. в Харьковском университете, который считается началом оппозиции к Выготскому и дальнейшего движения Харьков​ской школы. Этот доклад до сих пор не опубликован. Час​тично он будет опубликован в хрестоматии по возрастной и педагогической психологии, составителем которой я являюсь,

а целиком может быть опубликован в другом сборнике. Этот доклад очень важный и очень интересный.

Щедровицкий. Я слышал эту историю с докладом, но вместе с тем я знаю, что этот доклад 1935 г. много-много раз переписывался...

Ильясов. Он докладывался один раз - в 1935 г.

Щедровицкий. Да, но что в нем докладывалось, оста​лось мало кому известным. Я, например, имею по крайней мере шесть принципиально разных вариантов этого доклада у себя в архиве.

Ильясов. Но есть стенограмма.

Щедровицкий. Все варианты, которые есть у меня, -это стенограммы, и все они разные. Требуется еще очень большая работа по установлению того, когда делался этот доклад и как он разворачивался. Ведь это очень существен​ный момент, поскольку каждый из нас так делает: возвра​щается к работам, которые когда-то были написаны, а потом стояли в папочке на полке, дописывает их, транс​формирует.

И, мало того, кроме этого доклада 1935 г., основные идеи которого нашли отражение в публикации П.И.Зин​ченко, были еще очень сложные контакты между Леонть​евым и Рубинштейном, была очень интересная и принци​пиальная дискуссия Эльконина с Рубинштейном, после которой они перестали разговаривать и здороваться. В этой дискуссии первым были сформулированы какие-то очень интересные тезисы в оппозиции к прежнему Вы​готскому и новому Рубинштейну.

Кстати, ведь и отношение Рубинштейна к Выготскому до сих пор остается мало проанализированным. Насколько мне известно, долгое время Рубинштейн контактировал с Выготским и даже так, что подбирал ему литературу, кон​сультировал его по каким-то историческим вопросам. В то время у них были какие-то очень сложные и богатые взаимо​отношения...

Ильясов. Но об отношении Рубинштейна к Выготско​му очень сложно судить по официальным публикациям тех лет - после знаменитого постановления ЦК о педаго-
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гических извращениях от 1936 г.. по которому Выготский попал в педологи...

Щедровицкий. А вы знаете, что он не попал в педологи? Я знаю все эти постановления. И официально Выготский никуда не попадает...

Ильясов. Неофициально он попал. Кто уж его туда впер​вые записал, я не знаю, но ясно одно: отношение Рубинш​тейна к Выготскому - вплоть до 1946 г., а может быть, и по-здпее - складывалось под знаком этого постановления. И, кстати, критика Выготского со стороны Рубинштейна была очень резкой, хогя и непонятно, насколько она была искрен​ней и отражала действительное положение дел и действи​тельное отношение Рубинштейна к Выготскому.
Щедровицкий. Но и этого мало. Очень интересно знать, что происходило с другими представителями школы Выгот​ского. Почему мы все время говорим только о Леонтьеве и Рубинштейне? А что в этот момент делали Л.И.Божо-вич, А.В.Запорожец? Какими исследованиями они занима​лись, на что были направлены их работы? Что в этот момент делал Д.Б.Эльконин, что его интересовало, над чем он раз​мышлял, какие проблемы его в этот момент занимали?
Ответить на эти вопросы было бы невероятно интерес​но, в том числе и для понимания того, а что же собственно реально было сделано самим Выготским и каким был харак​тер его группы и школы.

Я бы даже рискнул сказать, что ключик для понимания того, что реально было сделано в школе Выготского и как все это происходило, заключен в понимании и видении того, что случилось потом, в середине 30-х годов и позднее. То, что было дальше, то, что происходило дальше с учениками и последователями Выготского, во многом определено и де​терминировано тем, что происходило в эти годы. И если мы хотим понять, что же происходило в конце 20-х годов и в 30-е годы, то мы должны глядеть на всю линию развития, т.е. брать все в некотором историческом развитии, в неко​торой перспективе - чтобы объяснить некоторые след​ствия. И, наоборот, через следствия объяснять основания и причины.


Кроме того, в этой области происходило много других событий. Например, мы совершенно не анализировали и не анализируем такую невероятно важную связь, как связь Л.С.Выготского и С.Г.Геллерштейна (если говорить о людях, хотя за людьми стоят концепции, взгляды, идеи и практика). Мы не рассматриваем всю систем)' отношений Л.С.Выготс​кого и Л.В.Занкова. Мы пе обсуждаем здесь проблему пси​хотехники, судьбу журнала «Психотехника». Не обсуж​даем, почему и как перестала существовать психотехни​ка, каково было ее влияние на становление всего корпуса психологических идей и представлений и, в частности, на Выготского.

Далее, мы не рассматриваем всех связей с фрейдизмом, которые так характерны были для А.Р.Лурии. Ведь очень интересно рассмотреть те попытки сблизить Фрейда с Мар​ксом и втащить все это в психологию, которые предприни​мались в эти годы.

Кстати, уже в наше время сходная тенденция намети​лась на Конгрессе по бессознательному (октябрь 1979 г., г. Тбилиси), где М.К.Мамардашвили еще раз воспроизвел основной тезис 20-х годов, причем в очень резкой и по​этому в очень интересной форме: что только два направ​ления сделали попытку подойти к научному изучению со​знания - это К.Маркс и позднейший марксизм и З.Фрейд и позднейший фрейдизм. Причем, Мамардашвили очень жестко сформулировал эту мысль, которая очень резко критиковалась в конце 20-х и начале 30-х годов и была зарублена. В исторической ретроспективе мы должны к этому вернуться. Ведь все эти связи развертывались меж​ду разными учениями и направлениями в психологии, которые друг друга взаимно обогащали и стимулировали к дальнейшему развитию.

В связи со всем этим для меня, например, до сих пор остается совершенно открытым вопрос о роли в этой ситуа​ции П.Я.Гальперина и его кандидатской диссертации, в ко​торой содержалась критика Выготского и изложение каких-то собственных позиций. Эта его работа точно так же долж​ны быть проанализирована.
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Первый обобщающий вывод, который я хочу сделать, подытоживая этот пункт своего выступления, состоит в том, что, во-первых, ни в коем случае нельзя рассматривать все это историческое движение психологии и становление идей Гальперина линейно. Все это развитие происходило в очень сложных исторических процессах. Если мы вырываем толь​ко одну линию и рассматриваем ее вне исторического кон​текста, то мы никогда не поймем, что и почему происходило в тот или иной период истории. Иначе говоря, необходим более широкий и более детальный анализ всей ткани разви​тия советской психологии в эти годы.

Второй момент, который я хочу отметить, будет исход​ным для третьего пункта моего сообщения. Дело в том, что все происходившее в эти годы в психологии (как и во всей советской науке) происходило на фоне и под влиянием зна​чительно более глубоких и значимых социально-экономичес​ких процессов. Это тоже надо учитывать.

А говорю я об этом не только для того, чтобы перейти к третьему пункту, где я буду обсуждать структуры самих со​циокультурных ситуаций, но и для того, чтобы потом, когда я буду обсуждать период 1951-52 гг., я мог бы сказать, с од​ной стороны, о принципиально новой ситуации, а с другой -о ренессансе прошлых идей, т.е. о восстановлении того, что было на рубеже 30-х годов. И, вроде бы, совершенно очевид​но, что мы на рубеже 50-х годов - в силу целого причин, ко​торые должны быть проанализированы и выявлены - полу​чаем своего рода восстановление, ренессанс и расцвет всех тех идей, но в совершенно новых условиях. И для того что​бы понять, что происходило в начале 50-х годов, надо очень четко представлять себе, что там на рубеже 30-х годов умер​ло своей собственной смертью, что было уничтожено насиль​ственно, что сохранилось и что было привнесено. Что по​гибло за счет внешнего вмешательства и поэтому имело еще некоторые потенции к развитию, а что уже исчерпало себя и представляло собой лишь движение по инерции.
И все это очень важно понимать, поскольку, на мой взгляд, без этого вообще нельзя будет понять смысла концепции умственных действий.


Эти рассуждения по поводу 30-х годов приводят меня к необходимости рассматривать при анализе систему как бы вложенных друг в друга ситуаций.
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Итак, с одной стороны, у нас есть ситуация самого Галь​перина - с его собственными идеями, с его оппозицией к Вы​готскому, с его оппозицией к бихевиоризму, - все это в рам​ках того, что мы называем индивидуальной концепцией или системой взглядов.

С другой стороны, есть какая-то более широкая ситуа​ция, характеризующая состояние советской психологии. Но когда я начинаю рисовать эту вторую ситуацию, то у меня начинают возникать сомнения разного рода: почему, скажем, мне надо изображать ситуацию именно психологии, а не ка​кого-то другого целого? Ведь, например, когда я перейду к обсуждению 50-х годов, то я должен буду (это я твердо знаю, поскольку я сам был в ситуации тех лет, жил в ней) рассмат​ривать не ситуацию психологии, а ситуацию философского факультета МГУ и те связи между философией и психоло​гией, которые развертывались не как связи между двумя сферами человеческого духа - философией и психологи​ей, — а в форме личных взаимоотношений, дискуссий на ученых советах, т.е. в принципиального иных формах, нежели те, которые мы представляем, когда говорим о вза​имодействии философии и психологии и их влиянии друг на друга.

Во всяком случае, хотя второй, более широкой, ситуаци​ей, охватывающей ситуацию самого Гальперина, у меня бу​дет ситуация советской психологии, но частично с ней будет
22

23
пересекаться и в то же время как-то отдельно будет лежать ситуация советской философии. И это понятно, поскольку психология еще тогда не представляла собой самостоя​тельной научной сферы. Она еще не оформилась как са​мостоятельная сфера деятельности со своим собственным предметом; она жила еще в рамках философии, и даже специализированного образования психологического не было. Например, Гальперин был кандидатом медицинс​ких наук.

Кроме того, должна еще быть рассмотрена вся ситуация, характеризующая состояние и положение советской науки. Причем, я имею в виду одновременно и план идейный, и план социально-организационный. Нам еще понадобится идейный аспект, поскольку ведь надо ответить на вопрос, почему пси​хология в 40-е, 50-е, 60-е годы, да и в наше время, непрерыв​но испытывает очень мощное давление со стороны: со сто​роны кибернетики, со стороны алгоритмического подхода, со стороны физиологии, со стороны теории систем. О чем это говорит: об открытости психологии или о слабости ее идейных оснований? Почему и как все это происходит, и по​чему вес это возможно?

Происходит внедрение в психологию представлений и идей из совершенно чуждых (феноменально) самой психо​логии областей. И чем меньше эти идеи и представления похожи на психологические, и чем менее специфичны, тем они легче внедряются и получают распространение. И это само по себе тоже интересно и требует своего исторического анализа.

Кроме того, были еще некоторые социально-организа​ционные аспекты, которые привели к тому, что где-то на ру​беже 30-х и 40-х годов в психологии перестали существо​вать какие-либо школы или направления. Были институты, и в этом плане было бы интересно рассмотреть, какой пробле​матикой в это время занимался, например. Институт психо​логии. Я знаю, что очень большим влиянием в этом институ​те пользовался философ, профессор Георгиев, который ра​ботал в духе Тодора Павлова и преобразовывал всю здеш​нюю психологию под его теорию отражения.

Итак, было бы очень интересно посмотреть, какой же проблематикой в это время занимались в Москве, в Харько​ве, в Киеве и т.д.

Ильясов. И было бы интересно посмотреть, чем занима​лись Н.А.Менчинская, П.А.Шеварев...

Щедровицкий. Нет, линии Шеварева в это время не было, Шеварев был выпихнут в это время из Института психоло​гии, он позднее приходит. Менчинская, может быть, и была в 1939-40 гг. ... Кстати, ведь Менчинская была ученицей Выготского, а потом перешла на позиции...

Тюков. Рубинштейна...
Щедровицкий. На позиции Рубинштейна или на пози​ции А.А.Смирнова?

Итак, была вся эта очень сложная ситуация, которая ес​тественным образом сломалась в 1941 г.

На этом я завершаю свой третий пункт. И завершаю его тем, что говорю: в зависимости от того, какую из этих обла​стей я возьму, я получу разные периодизации, причем даже принципы периодизации будут меняться по ходу дела.
Например, если я рассматриваю Выготского и его школу до 1934 г., то у меня будет один принцип периоди​зации. Далее школа Выготского распалась на ряд направ​лений (есть Харьковская школа, есть А.Р.Лурия, есть вы​шедшие из школы люди, ищущие себе новые области при​ложения), и теперь каждый раз у меня должны быть раз​ные периодизации для разных авторов, для разных узких групп и направлений.

Если же я буду рассматривать все с позиции советской психологии, то у меня будет совсем другая периодизация. И при этом одна периодизация будет вписываться во вторую и т.д. Иногда все эти периоды будут сдвигаться друг относитель​но друга, поскольку происходят какие-то переломы в состоя​нии самой науки; при этом какой-то мыслитель продолжает тащить свои идеи, и тогда у него продолжается его единый пе​риод. Иначе говоря, проблема периодизации в историко-кри-тическом анализе является методологически очень сложной.
Например, несколько лет назад мы обсуждали такой клас​сический пример сохранения и продолжения своей собствен-
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ной ситуации. Был такой советский логик С.И.Поварнин. Он тащил свои идеи где-то до 1924-26 гг., затем они были ин​капсулированы. Наступила война. В эти годы вспомнили о Поварнине, наградили его орденом. И получилось, что в 1941, 1942, 1943 гг. происходит как бы ренессанс идей 20-х годов, и какими эти идеи были в 1923 г., такими они и воспроизводятся в 1942 г. Рождается новая школа с уче​никами, которые начинают тащить все эти идеи. Факти​чески, нам приходится тогда говорить, что времени с 1923 г. по 1942 г. практически не существует, если мы анализи​руем развитие Поварнина.

И в этом плане деятельность П.А.Шеварева невероят​но интересно было бы проанализировать. Когда Шеваре-ву пришлось уйти из Института психологии в знак проте​ста против увольнения Г.И.Челпанова (ему, Н.Ф.Добры​нину и др.), то у него были определенные идеи. По воз​вращении в институт уже в 1944-45 гг., по прошествии достаточно большого времени, он начинает эти идеи вос​производить — в том же первозданном виде, как будто ни​чего не менялось.

Итак, вопрос с периодизацией является очень сложным вопросом, и мне каждый раз придется задавать периоды очень сложным образом, учитывая развитие всех этих областей и сфер и их взаимовлияние. Хотя и взаимовлияние само по себе - очень сложный вопрос, который я прямо не буду обсуждать.

— а что это за образование такое - ситуация? Что позво​ляет вам говорить о ситуации Гальперина, о ситуации науки?
Щедровицкий. Ситуация сейчас выступает для меня та​ким средством, которое и позволяет мне говорить и выде​лять либо ситуацию Гальперина, либо еще какую. Но саму проблему ситуации, которая по отношению к нашему сегод​няшнему обсуждению есть метапроблема, я обсуждать не намерен, а исхожу из того, что мы все, и я в том числе, не знаем на сегодня, что такое ситуация, но можем очень хоро​шо пользоваться этим понятием как средством, позволяю​щим вырезать определенную область рассмотрения, задавать определенные границы. Иначе говоря, это есть некоторая


единица, которой я пользуюсь при рассмотрении интересу​ющей меня области.

Другое дело, когда начнется принципиальный спор о том, почему я выделил те или иные границы. Только тогда нам уже понадобится само понятие «ситуация», чтобы разрешить наш спор. Но, кстати, я здесь и спорить-то не буду, посколь​ку я работаю сейчас феноменально, т.е. я говорю: «мне ка​жется...». Если вы не согласны, то проведу границу в другом месте.

Я перехожу, собственно, к рассмотрению исторической ситуации. Началась война, и естественно, что собственно психологическое исследование и психологическая работа сами по себе прекращаются, все нацелено на оборону, где и психологи также находят свое место. Например, в 1942 г. создается Кауровский восстановительный госпиталь, где, если я не ошибаюсь, командует П.Я.Гальперин и куда он приглашает А.В.Запорожца и А.Н.Леонтьева.
Ильясов. Вся эта история описана в статье А.В.Запорож​ца в выпуске 4 «Вестника МГУ (психология)» за 1979 г.
Щедровицкий. Будем это учитывать, а также и то, что и дальше в моем обсуждении годы, через которые проходят границы периодов будут плыть, иногда даже я буду растяги​вать их на 4-5 лет, поскольку будут выявляться те или иные хвосты и т.д.

Итак, возникает новое объединение на базе этого Кау-ровского восстановительного госпиталя. Дело в том, что я не знаю, насколько тесно Гальперин был связан до этого с Леонтьевым и Запорожцем.

Ильясов. Лично или идейно?

Щедровицкий. Лично, хотя и идейно тоже.
Ильясов. Во всяком случае, идейно Гальперин себя все​гда причислял к сторонникам Леонтьева. Он всегда говорил, что порвал с медициной под влиянием идей Леонтьева. Во​обще, он говорил, что 20 лет занимался не тем, чем нужно было. И интерес к психике у него был давно, но шел он к ее изучению от физиологии мозга, будучи медиком по образо​ванию. И, как он сам многократно говорил на своих лекциях, 20 лет он затратил впустую.
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Щедровицкий. Во всяком случае Гальперин пригласил и Леонтьева, и Запорожца. Они работали вместе с ним, или у него, а потом на базе этой работы была выпущена книга, в которой его имя не присутствует.

Ильясов. Это было потому, что у самого Гальперина была другая тема. И у него есть публикации по этим другим ве​щам, которыми он занимался в госпитале.

Щедровицкий. Хорошо, но это значит, что они занима​лись разными вещами. И имя Гальперина не присутствует в обобщающей работе Леонтьева и Запорожца...
Ильясов. Оно не присутствует, поскольку книга Леонть​ева и Запорожца обобщала исследования по теме «Восста-ноачение движений», но ведь были и другие темы.
Щедровицкий. Таким образом, в эти годы складывается некоторый коллектив или даже несколько коллективов, кото​рые дальше будут играть определенную роль в истории со​ветской психологии. И после того, как вся эта работа закан​чивается в 1945-46 гг., значительная часть этих психологов возвращается в Институт психологии.

Здесь создается отдел педагогической психологии под руководством А.Н.Леонтьева. В целом складывается такая картина. С одной стороны, есть лаборатория Л.И.Божович. В ней работает Л.С.Славина, позднее сюда попадают С.ГЯкоб-сон и Н.Ф.Прокина.

И очень интересно, что происходит в период с 1946 г. по 1950 г. Я бы даже рискнул сказать, что ключ к пониманию того, что было и чего не было в 20-е и 30-е годы, заложен в объясне​нии и анализе того, что происходило в указанный период.
Ильясов. В этот период Леонтьев занимался публикаци​ей своей диссертации и некоторых исследований по форми​рованию чувствительности и написал статью о психологи​ческих механизмах сознательности учения.

Щедровицкий. А что делают все остальные, над чем они работают? Мне очень интересно знать, в какой мере на весь цикл их работ оказывают влияние идеи культурно-истори​ческой концепции. Оказывают ли идеи Выготского свое вли​яние и существуют ли они, а также существуют ли и какое влияние оказывают идеи деятельности?


Ильясов. Идеи деятельности оказываются в этот период основными в линии развития и наращивания знаний. Идеи же культурно-исторической концепции выступают как фон, о котором никак нельзя забывать, но при этом есть идеи дея-1С.ПЫ10СТИ. которые и надо развивать, поскольку в рамках культурно-исторической концепции они не были не только развиты, но и не были затронуты.

А.А. Тюков. В 1947 г. было обсуждение «Очерков разви​тия психики» Леонтьева в этом институте, и, как он сам го​ворил, ему пришлось выдерживать невероятную критику в одиночку .

Ильясов. Но главное - в чем сама критика состояла, за что его критиковали?

Тюков. Меня-то во всем этом интересует только один момент: если вы говорите, что идея деятельности была ос​новополагающей (а впервые эта идея была высказана в «Очер​ках»), или, во всяком случае, направляющей, тогда почему же в институте Леонтьев остался в одиночестве, несмотря на то, что здесь была к тому времени собрана довольно мощная группа учеников Выготского?

Ильясов. Так в том-то и вопрос: кто критиковал Леонть​ева? Ученики Выготского?

Щедровицкий. Это как раз и вопрос - может быть Леон​тьева критиковала Божович? Или Запорожец? Или Эльконин?
Тюков. Стенограммы этого обсуждения, во всяком слу​чае, нет...

Щедровицкий. Нет официальной стенограммы, а есть неофициальные...

Тюков. Известно, что Смирнов критиковал, а также Теп​лое и Рубинштейн. Но остается вопрос: а как же ученики себя вели?

Щедровицкий. Но я хочу еще более усложнить задачу, с тем чтобы Ильясов объяснил нам еще более сложный комп​лекс проблем.

Для дальнейшего нашего обсуждения я выделю следую​щие даты: 1952 г. и 1954 г. Вы понимаете, почему я выделил эти даты - это совещания по психологии и, соответственно, публикации материалов по этим совещаниям.
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Ильясов. Но мне кажется, что надо выделить еще один момент. В 1946 г. обсуждалось второе издание книги Рубин​штейна «Основы общей психологии». И, кстати, тогда Ру​бинштейн также остался в одиночестве. Критиковал его Ле​онтьев, вместе со своими сотрудниками.

Щедровицкий. Таким образом, мы должны зафиксиро​вать, что наметившиеся с 1935 г. оппозиции развертываются и тянутся до 1959 г. Идет непрерывная взаимокритика.
Но поскольку я обсуждаю вопрос возникновения концеп​ции поэтапного формирования умственных действий, меня все это интересует более узко. Я фокусируюсь все время на ситуации Гальперина и как бы подвожу к пей. И поскольку сам Гальперин причисляет себя к ученикам Выготского и Леонтьева, то я должен взять и рассмотреть историю, на фоне которой выступает ситуация Гальперина. И я хочу эту исто​рию как бы грубыми мазками обрисовать и уяснить, при этом ничего пока не утверждая, а лить проблематизируя и зада​вая вопросы.

На мой взгляд, совещания 1952 г. и 1954 г. являются весьма показательными. Интересно, что представили на эти совещания Леонтьев и Гальперин? А также интерес​но рассмотреть всю ситуацию, которая складывается на переломе 1952-54 гг., поскольку именно в этот период складывается концепция поэтапного формирования ум​ственных действия: от работ Л.С.Славиной к работам П.Я.Гальперина. Но что является фоном для возникнове​ния этой концепции?

Мне представляется крайне важным отметить два момен​та. Первый состоит в том, что в это время, т.е. в 1949-50 гг., я слушаю лекции Леонтьева, в которых он рассказывает свои «Очерки». Это читался курс психологии для философов, где все внимание было сосредоточено на «психике» амебы, па усеченном рефлексе и прочем. Причем, очень интересно, что это все идет параллельно с работами Асратяна.
А в 1952 г. Леонтьев докладывает о работах Я.А.По​номарева со спичками и излагает невероятно интересную концепцию творческого мышления, которая не имеет ни​какого отношения ни к культурно-исторической концеп-


ним Выготского, ни к деятельностной концепции самого Леонтьева.

Тюков. Он сам это всегда фиксировал. Он говорил, что поскольку все говорили про рефлекс и должны были гово​рить про рефлекс, в том числе про ориентировочный, то надо было решать ...

Щедровицкий. Я этого не понимаю. А почему Славина и Гальперин могли не говорить про ориентировочный реф​лекс в это время и в этих же материалах? И 50% материалов совещания 1952 г. таковы, что вы в них не встретите слово «ориентировка».

Ильясов. Видимо, Гальперин со своей «ориентировоч​ной основой деятельности» так и воспринимается...

Щедровицкий. Но ведь учение об ориентировочной ос​нове действий появляется много позднее. Я еще вернусь к вопросу об этом, а сейчас я обсуждаю концепцию умствен​ных действий, которая долгое время, практически до 1959 г., развивалась без всяких ссылок на ориентировочную основу. Сама же ориентировочная основа развивалась Запорож​цем, а основоположником всего этого является А.А.Подъ-яков, который, собственно, и сделал эту работу по ориен​тировочной основе вместе с Запорожцем. К Гальперину все это попало уже потом, проделав длинный-длинный путь, и было взято им не по принуждению, а из каких-то других оснований.

И это очень интересно выяснить: как логика концепции умственных действий, которая к этому времени получает уже широкое признание и распространение, приводит к пробле​ме ориентировки и почему появляется необходимость взять со стороны совершенно другие представления, развивавши​еся раньше другими людьми.

Ильясов. Я хочу уточнить: считается, и это так, что Галь​перин ввел понятие «ориентировочной основы действия» и все те содержания, которые в этом термине содержатся, - это все дело Гальперина.

Тюков. Я хотел бы, чтобы мы зафиксировали дату -1952 г. - и то, что на совещании этого года Леонтьев не выс​тупает со своей идеей деятельности...
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Щедровицкий. Хорошо, но я хотел бы вернуться даже к еще более раннему периоду.

Итак, меня очень интересует, что происходит в период с 1945-46 по 1950-51 гг. Поскольку Павловская сессия была в 1951 г., то в эти годы идет свободное от павловских влияний и от павловского физиологизма развитие идей разных направ​лений. И я предлагаю рассмотреть, а что же в этот период делали те или иные люди и группы, чем они занимались и какая проблематика у них была.

Ясно одно, и мы это зафиксировали, что в этот период идет борьба между Рубинштейном и его школой и Леонтье​вым. Это составляет основное содержание периода. Идет борьба идей. И вопрос состоит в том, какая это была борьба, в чем друг друга критикуют и упрекают сторонники этих двух направлений (Рубинштейна и Леонтьева), как все это развер​тывается и т.д.

На мой взгляд, в анализе всей этой ситуации мы и най​дем ключ к ответу на вопрос, что же происходило на отрезке от 20-х до 30-х годов.

Далее в 1951 г. проходит Павловская сессия, на которой в качестве представителя павловского учения выступает Теп​лое. А до этого, следует отметить, начинает формироваться группа в университете - после того как был выпихнут со всех своих постов, кроме поста заведующего сектором психоло​гии Института психологии, Рубинштейн. (Было бы очень интересно знать, когда в университет попадает Гальперин.) И, по сути дела, начинается формирование новой плеяды психологов: Ю.Б.Гиппенрейтер, В.В.Давыдов, А.А.Подъяков, В.П.Зинченко...

Ильясов. Это уже один из выпусков Леонтьева...
Щедровицкий. Я говорю, что он начинает формировать​ся. А до этого одним из первых выпусков (когда Леонтьев только пришел на кафедру, но еще не заведовал ею, а был просто профессором и вел борьбу с Рубинштейном) был вы​пуск 1948 г. И интересно, какие работы делают выпускники этого года и ближайших лет.

Все это мне нужно выяснить, чтобы понять, в какой си​туации формировалась концепция умственных действий. Я

утверждаю очень простую вещь: что на отрезке времени, о котором я только что говорил, и примерно до 1953 г. никакой концепции деятельности вообще и в помине нет; эта концеп​ция нигде не упоминается. И культурно-исторической кон​цепции Выготского тоже нет.

Ильясов. Но ведь в «Очерках развития психики» Леон-I ьева уже есть деятельностные представления - об активно​сти, о психическом генезе и прочее, - т.е. есть уже деятель-постная концепция.

Щедровицкий. А в лекциях студентам, в публикациях, которые выходят в это время, в исследованиях?
И поэтому я задаю один из решающих вопросов, ответ на который меня больше всего интересует. Мне представля​ется, что вся эта дальнейшая история и все эти дальнейшие переломы целиком и полностью определены тем обстоятель​ством (важнейшим, на мой взгляд), что во всех дискуссиях 20-х и 30-х годов и в дальнейших работах 50-х годов так и не было создано (и не могло быть создано) никакого научного или квазинаучного предмета психологических исследований. (И в сегодняшней ситуации нам придется констатировать то же.) А поэтому (говорю это в качестве гипотезы) для всех, кто хотел заниматься научным или квазинаучным иссле​дованием оставался только один путь: идти не от общих идей и концепций к фактам, т.е. научно-теоретическим фактам, которые могут быть выделены на основе этих теоретических представлений, а от некоторых эффектов (здесь я, как видите, противопоставляю друг другу факты и эффекты), т.е. идти от каких-то странных, обнаружен​ных в практике явлений, а совсем не от теории, которая кылеляет факты, показывает их и говорит, какие факты относятся к этой теории, а какие нет.

Все представления о деятельности и идеи культурно-ис-юрической концепции, в принципе, были таковы, что они не давали возможность сформировать какую-либо область эм​пирического исследования. Это. на мой взгляд, и было глав​ным противоречием в развитии этих школ. В период с 1945 по 1950 гг. и ученики Выготского, и сотрудники Леонтье​ва продолжали работать в изолированных квазиобъектных
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эмпирических областях. И хотя они все время имели ка​кой-то другой полюс, полюс представлений, которые, по сути дела, были не научными, а философскими, но свя​зать эти два полюса друг с другом они не могли. Движе​ние от теории к эмпирии практически никем не осуще​ствлялось - реализовывалось только одно движение: от эффектов, увиденных в практике, к каким-то частным обобщениям.

И, на мой взгляд, классическим примером такого движе​ния является формирование концепции умственных действий. Но при этом я утверждаю, что точно такое же движение вы​нуждены были совершать и все остальные психологи.
И поэтому, когда Леонтьев от своего имени рассказывал об опытах Пономарева, он делал это не под давлением Пав​ловской сессии, а просто в связи с отсутствием каких-либо фактов и экспериментальных ситуаций в концепции культур​но-исторической или концепции деятельностной и в силу необходимости двигаться с нижних уровней на совершенно другом и любом материале. И отсюда следует обращение в исследованиях к эффектам Ж.Пиаже, к задачкам на сообра​жение, к головоломкам разного рода и, в том числе, к поно-маревским задачам со спичками.

И точно таким же было дальнейшее движение, намечен​ное в 1952-55 гг. Я имею в виду исследование восприятия: работы Ю.Б.Гиппенрейтер, О.В.Овчиттпиковой.
Тюков. А исследование формирования чувствительнос​ти 1939 г., которое было описано в «Очерках»? Оно же было, очень интересным, поскольку не шло от эффекта в том смыс​ле, как вы говорили. Оно с самого начала планировалось под определенные представления и схему. Более того, специаль​но обсуждался вопрос о соответствии эмпирической задачи такого рода теоретическим представлениям - с выработкой соответствующих эмпирических критериев и т.д. Целая гла​ва посвящена подробному обсуждешпо проблемы объектив​ных и субъективных критериев.

И точно так же, вроде бы, работали Овчинникова и Гиппепрейтер. С самого начала у них была идея «уподобле​ния», идея моторной концепции, и в этом смысле они шли


не от феномена, а от теоретических находок в семинаре, где обсуждались различные перцептивные и сенсорные концепции.

Щедровицкий. А откуда вы знаете, что так оно и было?
Тюков. Я этого не знаю, я просто предлагаю вам другую реконструкцию.

Щедровицкий. Но тогда я вам задам вопрос на большую детализацию.

Если мы берем эффекты Пиаже и противопоставляем им другое объяснение, то от чего мы идем - от объяснения к эффектам или от эффектов к объяснению?

Тюков. Для меня это путь от эффектов, как и в случае с пономаревскими спичками. Пономарев, вроде бы, ничего не собирался доказывать, хотя у него и были соответствующие идеи и т.д. Все действительно началось, вроде бы, с феноме​нальной проблемы: проблемы инсайта. Так, кстати, было за​фиксировано и в тексте: гештальтисты придумали «инсайт», а на самом деле, кроме феномена, ничего и не было, и вопрос в том, как теперь этот феномен воспроизвести и объяснить.
Щедровицкий. Но тогда мы с вами сталкиваемся с очень интересной техникой работы. Придумали гештальтисты те​орию, открыли в соответствии с ней ряд феноменов. А мы начинаем их объяснять, т.е. искать другое объяснение.
Ильясов. Я думаю, что у Пономарева не было такой зада​чи, он просто исследовал творческое мышление, нашел там свой «побочный продукт» и им вот уже сколько лет занимается...
Щедровицкий. Я попробую все обобпшть. А почему вы думаете, что Леонтьев в своей работе шел от теории? А пер​вая его работа по памяти идет от теории?

Ильясов. Конечно. От теории «инструментального обус-лавливания» Выготского...

Щедровицкий. Откуда вы все это взяли?! Ничего подоб​ного! А опыты Л.С.Сахарова идут от теории Выготского или от методики Н.Аха? А исследования П.И.Зинченко разве тоже идут от теории?

Тюков. Я привел только два конкретных примера: с опы​тами Гиппенрейтер и Овчинниковой и с экспериментами са​мого Леонтьева по формированию чувствительности.
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Леонтьев, конечно, занимался и другими вещами, в час​тности эйдетизмом, «внутренними структурами», проводил исследования по практическим деятельностям и прочее. И исследование 1939 г. очень резко выпадает из всего этого цикла, совершенно по-другому построено; все говорит за это, там и логика была другая.

Ильясов. Это все означает, что были прецеденты такого движения, т.е. движения от теории к фактам.
Щедровицкий. Не было в психологии прецедентов тако​го движения, о котором вы говорите. И это, с моей точки зре​ния, дает некий материал для исторического анализа.
Итак, мы фиксируем очень интересный и важный ряд вопросов и проблем.

Первая из них состоит в том, что было бы очень инте​ресно посмотреть на этом историческом материале, а как, собственно, строится психологическое рассуждение-ис​следование, примеры которого нам приводили выше. Что является для него начальным пунктом и как оно развора​чивается?

Ясно, что намеченный мною вариант движения от эф​фектов является не единственно возможным. Мы уже с вами наметили и другой вариант, а именно: есть пекоторые явле​ния, описанные в некоторой теории, и описания этих явле​ний проблематизируются либо относительно самих этих яв​лений, либо относительно более широкого ряда явлений; про-блематизируется также объяснение явлений. И из этого на​чинают рождаться новые проблемы.

А дальше начинается новое предположение и поиск но​вых фактов.

Но тогда возникает другой вопрос: в какой мере мы мо​жем квалифицировать работу такого рода как собственно теоретическую?

Ильясов. Она не является теоретической.

Щедровицкий. Тогда что это за работа? Каков метод, механизм такой работы? Тем более, что, как вы понимаете, эта работа есть некий стандартный случай: ведь так развива​ется очень часто психологическое исследование. Так как, соб​ственно, нам называть такое исследование?


Ильясов. Так и называйте - научное исследование с эм​пирическим и теоретическим аппаратом, или с методами эмпирического и теоретического анализа.

Щедровицкий. Хорошо, будем их так называть. Но да​вайте посмотрим: а были ли случаи совсем другого типа ра​боты, например, такого, о котором говорили Ильясов и Тю​ков, и чем эти случаи отличаются от той стандартной линии, которую мы зафиксировали и назвали «исследованием с ме​тодами эмпирического и теоретического анализа»? И есть ли различие между этими двумя типами работы?
Давайте тогда опишем механизм и структуру этих работ и попробуем их сопоставить друг с другом. На мой взгляд, это очень интересная и важная методологическая работа. И я хотел бы при этом получить ответ на вопрос: в какой мере вес эти разработки - как бы «среднего» уровня - детермини​руются культурно-историческими и деятельностными пред​ставлениями, как они связаны и какую роль здесь играют деятельностные и культурно-исторические представления?
В этом контексте у меня возникает еще один вопрос. А почему, собственно, Гальперин, который раньше занимался проблемой орудийности и знака, начал в 1951—52 тт. зани​маться мышлением, или «умственными действиями»?
Ильясов. Здесь «или» не подходит, поскольку умствен​ные действия - это не обязательно мышление.

Щедровицкий. Если вы говорите это с сегодняшней, т.е. после 1959 г., точки зрения, то вы правы, а для Гальперина того времени, т.е. в 1950-52 гг., и мышление, и умственные действия были одно. Собственно говоря, ведь это различе​ние и составляет суть дискуссий 1959 г.

Тюков. Кстати, критика Выготского шла по этому разли​чению. Его критиковали за то, что он мысль оторвал от дей​ствий, не представив ее в соответствующих формах.
Щедровицкий. Мы к этому еще вернемся, и это будет предметом наших обсуждетгай. Меня же сейчас интересует другое: а чем вообще определяется направленность на ту или иную предметную область?

Можем ли мы сказать, что, например, занятия мышлени​ем были более родственны идеям культурно-исторической
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концепции? Или все это абсолютно безразлично по отноше​нию к выбору предметной области? Откуда берется матери​ал для исследований?

Иначе говоря, что - представителям деятельностной и культурно-исторической концепций было абсолютно безраз​лично, на каком материале им работать? Они могут брать материал любых исследователей, который попадается под их рыскающие движения? Например, есть эффекты Пиаже - их берут и по-новому объясняют, есть Валлон - берут его ис​следования и по-новому объясняют и т.д.

Или у той же культурно-исторической концепции есть свое имманентное развитие, заставляющее ее обращать​ся к явлениям и фактам совершенно особого рода - тем, которые определяются структурой самой этой теории? Собственно, этот вопрос и является подлинно принципи​альным.

Ильясов. Это вообще не норма, или даже выход за нор​мальную работу, в науке, если вы ищете под свою теорию факты и подтверждения, а все остальное вы не собираетесь объяснять...

Щедровицкий. Вы можете это делать, но ведь под свою теорию. Я же спрашиваю нечто другое: вы берете факты, опровергающие или подтверждающие, под свою теорию или же вы берете чужие факты напрокат, и у вас при этом есть очень интересный аппаратик, который все на свете по-ново​му объясняет?

Ильясов. Чужих фактов в психике для психолога не бы​вает. Если психолог создает общую теорию психики, то чу​жих фактов нет для него. Психолог должен объяснить все факты, найденные во всех школах, показать, в чем недоста​точность тех или иных объяснений.

Щедровицкий. А в чем же тогда состоит смысл научно​го исследования в этих рамках? Я создал концепцию, и она у меня общая и. следовательно, все объясняет. Тогда я могу взять любые факты, поскольку мне совершенно безраз​лично, чьи факты брать из мира психологии. Я беру все и все это с точки зрения моей, уже существующей, концеп​ции объясняю.


И в этом с вашей точки зрения и состоит задача науки? Я-то всегда раньше думал, что это есть задача философской концепции, которая берет и все объясняет, и в этом состоит ее отличие от науки. Я думал, что наука работает принципи​ально иначе.

Ильясов. Философская концепция объясняет бытие в целом - и природу, и психику. А общепсихологическая тео​рия должна объяснить психику, в этом и состоит ее задача.
А что касается того, что значит - все объяснить, то об​щая теория объясняет факты в той или иной мере; может так быть, что кто-то отыщет факты, которых она не объясняет. Тогда ученый, если он претендует на создание общей теории психики, должен изменить эту теорию или предложить дру​гую теорию.

Щедровицкий. Так предложить другую теорию или из​менить ту, которая была'?

Ильясов. Может быть и такое, что предлагают вообще другую теорию. Могут быть альтернативные теории, кото​рые одинаково объясняют известный нам набор фактов.
Щедровицкий. Итак, мы подошли к очень интересному вопросу. Сколько же было таких изменений под влиянием фактов в рассматриваемых нами концепциях? Можем ли мы регистрировать эти интереснейшие моменты, когда концеп​ция - будь то концепция Выготского, концепция Леонтьева или какая-то более частная концепция, такая, как концепция умственных действий - под влиянием каких-то фактов транс​формировалась или изменялась? В чем тогда состояли эти изменения?

Тогда мы получаем еще один очень важный и очень инте​ресный параметр для нашего изучения. Хотя я могу повторить, что для меня все, что вы сказали, кажется очень странным.
Ильясов. Это надо обсуждать. Я вам эксплицировал по​зицию - она такова, хотя она, может быть, нигде так экспли​цитно не выражена.

Н.Щедровицкий. Я хотел бы заметить, что Выготский как раз протестовал против подобного обращения к каким угодно фактам. Он писал, что факты пастолько же привяза​ны к понятийному аппарату, как и все другое в теории, они
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без этого понятийного аппарата не существуют, поэтому брать их просто откуда-то нельзя. И, мне кажется, когда Выготс​кий сам так работал, он при этом делал нечто другое, а именно: он как бы втягивал эти факты, полученные в дру​гих концепциях, в свое понятийное рассуждение, как в некоторую машину, в которой они как материал некий пе​рерабатывались.

Щедровицкий. По сути дела, П.Щедровицкий говорит (я не знаю, так ли это было на самом деле или не так), что Выготский осуществлял процедуру распредмечивания, или «распонячивания». Но тогда он превращал чужие факты в свои факты. А не объяснял те факты.

Я не знаю, верно это или нет. Лично я сомневаюсь, что так оно и было. Во всяком случае, это один из спосо​бов работы.

Тюков. Есть еще один вариант, который предложил В.П.Зинченко. Он говорил, что гетптальтисты, например, породили много феноменов, т.е. не факты, а феномены.
Что делает таким образом В.П.Зинченко? Он перево​дит факты, полученные в этой концепции в область явле​ний, как бы существующих в физической жизни, а явле​ния уже принадлежат одинаково как ему, так и мне. И те​перь психолог может исследовать эти явления и объяс​нять принципиально иным образом, нежели те же геш-тальтисты. Таким образом, производится не столько, на мой взгляд, распредмечивание, сколько предельная «объективация».

Щедровицкий. Иначе говоря, факты чужой теории объяв​ляются объектами, для того чтобы их по-другому объяснить. А точнее, факты некоторой концепции или теории, которые неразрывно, по Выготскому, связаны с понятиями этой тео​рии, отрываются от этих понятий, перестают быть фактами этой теории и рассматриваются как явления, принадлежащие миру объектов. Происходит определенная объективация и натурализация; создается единый мир психики, или мир «психологического», который един для всех психологов, поскольку он объективен для них. Эти психологи консо​лидируются и интегрируются на уровне непосредствеи-


ного видения явлений психического и на взаимном согла​сии, что это есть психическое. Эта способность им дана в силу культуры, образования, принадлежности к сообще​ству психологов - собственно, это и есть знак включения в сообщество, А кто этого не видит, с тем нечего гово​рить, поскольку он не психолог.

Таким образом, мы имеем один объект, одни явления, которые совершенно очевидны. Мы их признали, следуя за авторитетными нашими учеными. И теперь все эти явления мы в разных предметах объясняем. И тогда возникает очень интересный вопрос: а каковы же критерии предпочтения од​ной объяснительной схемы другой?

Ильясов. Таких критериев можно набрать много. Напри​мер, чем полнее объясняет та или иная теория некоторый набор феноменов, тем она лучше. Чем из меньшего количе​ства положений при объяснении исходит та или иная теория, тем она лучше.

Тюков. Может быть, это и соответствует действительно​сти, но психологи более изощрены и могут напридумывать много разных критериев.

Ильясов. Конечно, я перечислил только два возможных, а их может быть очень много. Но дело все в том, что у психо​лога вообще нет такого различения: «феномены - факты тео​рии». У психологов факт и есть феномен, а теория своих фак​тов не имеет. Вообще, понятия факта в вашем смысле у пси​холога нет. У него есть только феномен и теория, и феномен и есть факт.

Тюков. Это неверно, потому что, например, с «ассоциа​цией» у психологов не произошло такой объективации, или натурализации, о которой говорил Георгий Петрович. Хотя психологи идеологически признают, что есть явление ас​социации, но они вынуждены были просто-напросто вы​кинуть это явление из явлений, с которыми они реально работают.

И это показывает, что у психологов есть различение фак​тов теории и феноменов. Они прекрасно знают, что такое факты теории, как они связаны с теорией, и делают совер​шенно принципиальные ходы, чтобы произвести натурали-
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зацию для появления области психического. И не всегда, не со всеми фактами у психологов такое получается.
Щедровицкий. Давайте взглянем на эту ситуацию в прин​ципе. Нам же надо понять, есть ли «зрение в принципе» у «принципиального крота».

Итак, мир явлений у психологов один и един, поэтому они и психологи. Тогда это означает, что не различаются ни факты тех или иных теорий, ни что-то еще. И, следователь​но, все теории - и Леонтьева, и Выготского, и Рубинштейна должны строиться на одних и тех же фактах?
Но я бы сказал, что такому принципу заведомо противо​речит вся история психологии, потому что у школы Рубинш​тейна - одни факты, у школы Леонтьева - другие, и все они абсолютно разные. Как же тогда можно утверждать, что не различаются факты и феномены?

Таким образом, здесь надо зафиксировать, что по прин​ципу мы имеем одно - что факты и явления (феномены) для психологов не различаются, - а фактически, имеем другое: каждая из школ имеет свои факты.

Но ведь если все теории развиваются на одной совокуп​ности фактов, то получается, что теория есть вещь чисто субъективная. Давайте вдумаемся в это положение.
Ильясов. Тогда и наука является чисто субъективной.
Щедровицкий. Значит, еще и вся наука - явление чисто субъективное. Ведь получается, что одна теория или другая теория - это дело нашего творчества. Какая теория - это за​висит от нашей изобретательности и испорченности. Но это обстоятельство тоже заставляет нас размышлять.
Ильясов. Да, если вы это все проблематизируете. А если вы это предлагаете как альтернативу, то и размышлять нечего.
Щедровицкий. Но тогда получается, что то, на какие факты в тот или иной момент обращает свое внимание тео​рия и какие факты эта теория начинает оттуда вытягивать, есть дело абсолютнейшего произвола и случая.
Ильясов. Она не имеет права что-то втягивать, а что-то оставлять. Если теория претендует на общность, то она дол​жна захватывать и втягивать в объяснение все.
Щедровицкий. Ваш тезис, что мы должны втягивать все

факты, развертывается в действительности мышления, ког​да мы, следуя Кантору, пишем значок V. Но реально этого никогда не бывает, и мы всегда занимаемся одними или дру​гими фактами.

Например, то, чем занимается Гальперин, отличается от того, чем занимаются Рубинштейн или Пономарев. И реаль​но все занимаются в каждый момент разными фактами.
По-вашему же получается, что это дело абсолютно слу​чайное и для развития теории совершенно безразличное. И на что обратилась та или иная теория, не только не имеет никакого значения в плане имманентного исторического раз-пития теории, но и не оказывает никакого влияния на саму теорию.

Тюков. Как, например, А.А.Леонтьев отвечал на все воп​росы, когда шло обсуждение его доклада здесь на семинаре В.В.Давыдова? Он говорил, что излагает «логику фактов». Все вопросы, которые касались того, каким образом то или иное движение определялось предыдущим, результатами исследования предыдущего, и т.д., фактически отвергались, и при этом говорилось, что такова реальная история.
Ильясов. И что из этого следует?

Тюков. Из этого следует только одно: что сами факты и то. какими фактами занимается психолог, для развития тео​рии и для ее движения, как оказывается, не имеют никакого значения.

Щедровицкий. Анатолий Александрович приводит эти слова Леонтьева в подтверждение моих выводов и в опро​вержение ваших замечаний.

Ильясов. Мне это не очень понятно.

Щедровицкий. Все зависит от того, как употреблять по​добные аргументы. Пример Тюкова можно рассматривать как опровергающий ваш тезис по существу или как подтвержда​ющий его по идеологии. Иначе говоря, мы то или иное дей​ствие, ту или иную трактовку можем рассматривать как со​ответствующие нашей идеологии, а можно брать действие в отношении к осваиваемому материалу, к некоторым другим принципам и другой идеологии. Тогда это будет выступать как опровержение.
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Ильясов. Я как раз говорю про идеологию.

Щедровицкий. Так мы и поняли. Тогда тезис Леонтьева подтверждает ваш тезис об идеологии.

Я хотел бы подвести итог сегодняшнему нашему обсуж​дению. В условиях начала второй половины 30-х годов так случилось, что, по сути дела, в психологии не осталось ника​ких концепций, а следовательно, и программ исследования.
Это определено, с одной стороны, воздействием внешних условий, о которых мы говорили, но в еще большей мере, с моей точки зрения, тем, что ни культурно-историческая кон​цепция Выготского, ни деятельностная концепция Леонтье​ва (или Рубинштейна) не давали необходимого основания для построения культурной научной теории, т.е. не давали осно​ваний для того, чтобы выйти к созданию каких-то предме​тов, которые могли бы сформироваться и дальше существо​вать как сложившиеся предметы в научном смысле этого сло​ва, подчиненные своей внутренней, имманентной, логике развития. Иначе говоря, не могли быть созданы такие на​учные предметы, в которых факты ставились бы в опре​деленное отношение опровержения к теоретическим иде​ям, могли опровергать или, наоборот, подтверждать эти концепции и определять дальнейшее направление поиска фактов теории.

В частности, этого не могло быть и в силу господства той идеологии, о которой нам говорил выше Ильясов - когда психология рассматривается, фактически, как особый вид философии, т.е. когда психология выступает как «философия психики», а не как наука о каких-то идеальных объектах.
Больше того, этих идеальных объектов, которые позво​лили бы создать методики экспериментального или хотя бы опытного исследования, просто не было.

Ильясов. Даже понятия о том, что такое надо делать, не было.

Щедровицкий. Здесь я с вами не согласен. У В.Вуидта это уже давно было.

И оказывается, что у психологов вовсе нет такой консо​лидации, при которой у них у всех один мир, - у них разные миры, и психологии очень много разных.


Я еще резче сформулирую. В результате того, что отсут​ствуют основания для построения научной теории в психо​логии, между эмпирической работой в психологии, которую пело подавляющее большинство психологов, действовавших к этому времени, и совокупностью концепций, которые об​суждались идеологами и теоретиками, существовал гигант​ский разрыв: одно никак не соотносилось с другим, и это были два мира. Одни хотели исследовать объекты (здесь я возвращаюсь к своим исходным тезисам, сформулированным мною в самом начале), а другие - развивали идеи и пред​ставления.

Ильясов. Не объекты, а психику.
Щедровицкий. Нет, обратите внимание, что, например, П.А.Шеварев не психику хотел изучать, а ассоциации; со​трудники Н.А.Менчипской хотели изучать способы решения задач, а не психику; А.В.Запорожец собирался изучать со​всем другие объекты. И никто из них не брался за изучение психики.

А про изучение психики разговаривала узкая группа те​оретиков. Причем, у меня есть такое подозрение, что эта уз​кая группа теоретиков сводилась к одному человеку - А.Н.​Леонтьеву. Это он хотел изучать психику и требовал, чтобы ее изучали. А точнее -два человека, А.Н.Леонтьев и С.Л.Ру​бинштейн, которые вели дискуссию по этому поводу, хотя никто, ни один психолог, не занимался изучением психики, а каждый хотел изучать что-то другое. И эти теоретики обсуж​дали вопрос о необходимости изучения психики вообще и о создании теории вообще. Они говорили про свое, а все ос​тальные делали свое. Причем, одно никак не коррелировало с другим.

Все это, на мой взгляд, и создавало ту самую ситуацию, в которой возникла концепция умственных действий. Кста​ти, на первом этапе ее возникновения это было отнюдь не изучение психики вообще - концепция умственных действий строилась в противоположность такому изучению. И появи​лась эта концепция тогда, когда движение сверху от теории психики вообще к эмпирическому материалу было невозмож​ным. И реально работа шла совершенно другими путями -
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от выявления некоторых эффектов к попыткам их теорети​ческого объяснения. И. что мне очень важно, объяснять эти эффекты в терминах культурно-исторической теории или теории деятельности было делом абсолютно невозможным и немыслимым.

И поскольку это было невозможно и немыслимо, постоль​ку и нужна была концепция умственных действий.
К этому я добавил бы, что Гальперин создал не только концепцию, но и огромную школу, и это есть, по-моему, ос​новной факт нашей советской психологии.


07.02.1980
Прежде, чем продолжить обсуждение по объявленной теме, я хочу остановиться на двух моментах, которые очень резко выделились в нашей дискуссии на прошлом заседании, но не были, как мне кажется, достаточно акцентированы и развернуты.

Первый из этих пунктов - проблема общепсихологичес​кой теории. Она, во-первых, выступает как идеологический принцип - в том смысле, что должна существовать такая об​щепсихологическая теория, а во-вторых — в плане ее (этой теории) возможного объекта и, соответственно, содержания. Моя основная мысль, которую я буду разворачивать в этом кусочке, состоит в том, что идея общепсихологической тео​рии, т.е. теории, изучающей психику в ее целостности и как таковую, есть, по сути дела, реликт, который остался от до-вундтовских времен (поскольку В.Вундт уже это все преодо​лел), и что, в сущности, против нее и были направлены, с одной стороны, все бихевиоральные представления, а с дру​гой - идеи и принципы деятельности. Поэтому, каким обра​зом в работе Леонтьева соединяются, с одной стороны, принцип деятельности, а с другой - установка на созда​ние общепсихологической теории, как это все может быть соединено и увязано в одной концепции - одному лишь черту известно.

Я напомню, что вопрос об общепсихологической теории и связанное с ним обсуждение были навязаны замечаниями И.И.Ильясова, продемонстрировавшего нам на прошлом за​седании собственно психологическую точку зрения. И вся дис​куссия и поставленные в ней вопросы возникли вслед за его красивой демонстрацией установок и идеологии психолога.
Давайте зададим себе вопрос: что означает тезис о пост​роении общепсихологической теории? Ильясов развертывал этот тезис следующим образом: построение общепсихоло​гической теории означает, что должны быть такие представ​ления и понятия, под которые мы можем подвести все пси-
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хические явления (любые и всякие). Как же возможен и что означает такой принцип?

Предположим, что мы имеем корпус общепсихологичес​ких представлений. Под него должны быть подведены все психические явления. Собственно, здесь проходит граница между (я сознательно сейчас буду говорить так) «психичес​ким» и «психологическим». Если вы возьмете старые учеб​ники, то обнаружите, что обычно в них говорится только о психологических явлениях. Но для нас смешивать психичес​кое и психологическое есть несуразность особого рода. Ведь те, кто уже различает предмет и объект, теорию и объект, каж​дый раз будут говорить, что «психическое» - это одно, а «пси​хологическое» - это другое (и я, когда преподавал в школе, того же самого требовал от своих школьников). Иначе гово​ря, каждый раз от вас будут требовать различения того, что относится к психике как к объективному явлению, и того, что относится к психологии, т.е. предмету.

Поэтому, если вы говорите о психологических явлениях, то это означает, что вы называете и очерчиваете явления, под​ведомственные психологии. Если же вы говорите о психи​чески \ явлениях, то это означает, что вы придаете этим явлениям некоторое объективное существование в логи​ке объекта.

И в прошлый раз Ильясов все время говорил (и Тюков к нему присоединялся), что мы в общепсихологической тео​рии должны ухватить все «психические» явления. Но если это так, то мы можем выделять психические явления (или они нам уже даны) независимо от критериев их «психоло​гичности». Иначе говоря, есть психические явления, и есть теория, и мы говорим, что наша психологическая (или обще​психологическая) теория должна быть такой, чтобы она ох​ватывала все психические явления.

Тюков. Только здесь надо учитывать модальность дол​женствования.

Щедровицкий. Я так и говорю, что она должна быть та​кой-то.

Тюков. Все зависит от того, какой будет вывод.
Щедровицкий. Я сделаю правильный вывод. Он будет


правильным с точки зрения норм рассуждения. Вы же пони​маете, что парадокс здесь очевиден.

Итак, предполагается, что у нас есть какие-то особые кри​терии, которые дают нам возможность выделять психичес​кие явления, да еще каким-то образом знать, все или не все эти явления охвачены. При этом с психологическими явле​ниями было бы куда проще, поскольку в этом случае изнача​ла заложен принцип соответствия, а именно: психологичес​кие явления - это такие явления, которые относятся к облас​ти психологии, и все те явления, которые относятся к облас​ти психологии и фиксируются ею как явления особого рода, суть психологические явления. Собственно, на этом всегда и стояли теоретики психологии. Причем, они не только интуи​тивно это делали, но и осознавали этот принцип (и невоз​можность другого подхода).

Мы-то с вами поумнели и считаем себя в XX веке очень грамотными, и поэтому мы различаем объект и предмет. (На самом деле не различаем, а только думаем, что различаем, но во всяком случае это наша идеология.) И теперь мы начи​наем применять схемы, которые были раскритикованы и обо​званы «мыслительно несостоятельными» и неосмысленны​ми (и в этом обратная сторона продвижения) еще в IV-V вв. до нашей эры. Иначе говоря, мы за счет такого квази- или псевдоразделения возвращаемся назад на 2,5 тысячи лет и начинаем все сначала, а именно: мы начинаем обсуждать воп​рос, как мы объект кладем в незнание, как мы получаем зна​ние, как мы сопоставляем их друг с другом, т.е. мы повторя​ем всю дофилософскую и донаучную абракадабру - как не​что очевидное и ясное.

Но за этим стоят и другие проблемы. Когда начинают говорить о «всех психических явлениях», то это не единствен​ный ход, который здесь возможен. Я бы мог сказать о «всей психике». Таким образом, возникает вторая оппозиция - пси​хики как некоторого идеального объекта и психических или психологических (я все время буду говорить оба эти слова) явлений.

Когда начали говорить о психике вообще и начали трак​товать ее как субстанцию, существующую наряду с матери-
48

ну
ей (отсюда возникает декартовское разделение двух субстан​ций: мышления и материи, непротяженного и протяженно​го), то представление о психологии, как ориентированной па изучение психики, было осмысленным и оправданным.
Если мы теперь отказываемся от идеи психики как суб​станции (правда, здесь мне еще надо спросить у вас: а мы отказываемся от идеи психики как субстанции или же, на​оборот, мы продолжаем в новейших работах трактовать пси​хику как субстанцию?) и переходим на точку зрения, что мы имеем дело с «психическими явлениями», то тогда мы полу​чаем проблему выделения каждого такого явления и крите​риев, которые отделяют психическое от непсихического, но уже на популяционном уровне. Иначе говоря, когда психика трактовалась как особого рода субстанция, или как существу​ющая в качестве субстанции, то идея общепсихологической теории была осмысленна. А если мы отказываемся от идеи, что психика есть субстанция, и переходим на ту точку зре​ния, что есть только некоторые психологические явления, то вместе с этим рушится и окончательно падает идея обще​психологической теории.

Она становится не просто неосуществимой, она стано​вится бессмысленной по выражению своему, по своей уста​новке, поскольку нет и не может быть никакой разумной про​цедуры, которая позволила бы нам ответить на вопрос, явля​ется ли та или иная теория общепсихологической или не об​щепсихологической. Это вообще по условиям мыслимости объекта становится несуразностью.

И последний вопрос. Когда психику рассматривали как субстанцию, то было ясно, что она существует сама по себе, автономно в своих внутренних, имманентных, законах. Если же мы начинаем говорить о психических явлениях и начина​ем рассматривать психическое как сторону чего-то -деятель​ности ли, личности ли и т.д., — то теперь это психическое рассматривается как аспект, сторона, свойство, функция, включенные в деятельность и в акты деятельности или при​сущие индивиду. Но тогда вопрос о существовании обще​психологической теории тоже становится несуразностью, поскольку представление о теории, охватывающей все пси-

хические явления и описывающей эти явления теоретичес​ки, предполагает, что психическое может быть автономно и целостно. Если вы не предполагаете автономности и целост​ности каждого такого явления и его самостоятельной жизни в соответствии с некоторыми механизмами и некоторыми :| конами, то что же тогда может в таком случае делать тео​рия и для чего она тогда нужна?

И этот заход уже сам по себе очень серьезный, посколь​ку мы должны спросить себя: а возможна ли психологичес​кая теория как теория психики, или психического? При этом •I не спрашиваю, существует ли она, поскольку в человечес​ком мире существует все, что сделано и создано. И если предшествующие поколения создали психологию, то она, ко​нечно, существует, и, главное, есть психологи, есть система психологического образования, есть люди, которые являют​ся носителями определенной идеологии, - все это бесспорно есть. Вопрос же состоит в том, что должны нести эти люди. Если мы хотим, чтобы они несли что-то разумное, то мы дол​жны спросить, а можем ли мы по-прежнему трактовать тео​рию в области психологии как «теорию психического». Ут​верждение, что психологические теории (и здесь я уже пере​хожу к множественному числу) суть теории психического, предполагает обязательно автономность, целостность и зам​кнутость существования психического. Но ведь вся история психологии, начиная с конца XIX века, по крайней мере, а наверное уже с Вундта, есть опровержение этого принципа.
Собственно, в этом опровержении и состоял смысл би-хсвиористической революции, в этом состоял исходный прин​цип деятельности, в этом состояла суть культурно-истори​ческой концепции Выготского и т.д. Поэтому вертгуться на точку зрения общепсихологической теории как теории психи​ки - это значит отринуть от себя всю историю психологии и попасть в довундтовские представления и вести линию оттуда.
Тюков. Я бы сказал, что это линия многосубстанциональ​ного. Тем самым реализуется идея Энгельса о формах дви​жения материи, где каждая из форм движения материи явля​ется автономной, но где все они зависят друг от друга в гене​тическом плане, в смысле эволюции.
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Поэтому я хочу повторить, что линия построения обще​психологической теории психики началась с идеи Н.А.Се-верцова, с возвращения эволюционистских представлений и рассмотрения психики как особой субстанции, а именно пси​хической субстанции (наряду с другими субстанциями - фи​зической, химической, биологической, социальной).
Щедровицкий. Но зачем же вы Энгельса рядите в суб​стан ци о нал иста? Ведь формы движения материи, о которых говорил Энгельс, не есть формы материи, как это сейчас не​редко трактуют. И, кстати, о чем идет речь - о материи или о материях?

Вы нам говорите о «формах движения материи», а пони​маете это как формы движения разных материй. Ведь в дан​ном случае слово «форма» относится к «движению», а не к «материи». Вы же делаете следующий ход от этого к суб​станциональности, но у Энгельса не было никакой субстан​циональности. Это у Б.М.Кедрова появляется субстанцио​нальность, поскольку для него мир есть мешок, из которого мы вынимаем разные материи: материю физическую, мате​рию химическую, материю кибернетическую, материю ло​гическую, материю парикмахерскую и т.д.

Я теперь могу воспользоваться вашей помощью и ска​зать следующее. Когда мы говорим об общепсихологичес​кой теории, мы возвращаемся к представлению о множестве субстанций...

Тюков. Я могу сослаться на доклад, который был сделан Гальпериным на методологическом семинаре в 1971 -72 гт. и назывался «Ошибка Декарта», когда он зафиксировал то, о чем вы говорите, в жестком тезисе: Декарт представил суб​станцию деятельности и субстанцию физическую (протяжен​ности), но не представил субстанции субъекта, т.е. психики. В этом, по словам Гальперина, заключалась ошибка Декар​та. Декарт отношение между физикой и деятельностью рас​сматривал непосредственно, как отношение деятельности-мышления к протяженности, а не через субъективное.
Щедровицкий. Если я вас правильно понял, то вы гово​рите, что я не ошибаюсь в своих утверждениях и что все, о чем я говорю, отнюдь не есть карикатура. Ведь мне могли


сказать следующее: я, мол, рисую карикатуру на психоло​гию и психологов, а никто из них так, как я им приписываю, не думает. Вы же, Анатолий Александрович, говорите мне, что я не рисую карикатуру на психологов, а они так и гово​рят. И даже не только говорят так, но так и сознают, и Галь​перин считает, что ошибка Декарта (опять-таки с точки зре​ния Гальперина, поскольку я считаю, что у Декарта никаких ошибок не было, что он абсолютно прав, и можно объяснить, что Декарт имел в виду; кстати, надо еще разобраться, что такое «субстанция» до Декарта, у Декарта и у Спинозы и ка​ким стало понятие «субстанция» у нас сейчас) состояла в том, что он ввел субстанцию природы, субстанцию деятельнос​ти, но не ввел субстанцию психического (субъективности, индивидо-человечности). Итак, это не мои домыслы, что за принципом общепсихологической теории стоит необходи​мость признавать существование субстанции психического. Это не я достраиваю, а сами авторы так считают, что есть и должна быть субстанция психического.

Тюков. Я бы добавил, что само обсуждение представле​ния о субстанции есть особый ход, чтобы ответить на ваши или чьи-то еще претензии в отношении психических явле​ний. Именно идея субстанции и связанное с ней обсуждение монизма, дуализма или плюрализма может быть таким ходом.
Например, сейчас Давыдов, возвращаясь к работам Ле​онтьева, идет - в противоположность Декарту - от идеи мо-1газма и начинает рассматривать психику, или психическое, как всеобщую пластическую способность в субстанциональ​ном взаимодействии, монистическом взаимодействии, в отли​чие от психики, представленной в дуалистических или плюра​листических формах, когда имеется множество субстанций.
Но это не только психологическая точка зрения, это также, нравится вам это или нет, логика рассуждений в философии...
Щедровицкий. Прекрасно, я как раз хотел сделать ход к этому. Я бы присоединился к Тюкову и сказал, что если вы говорите об общепсихологической теории, то вы неизбежно приходите к субстанциональной точке зрения.
Но у меня, кроме всего, акцент поставлен на слове «тео​рия». Декарт и Спиноза жили до появления научных теорий,
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они своей работой только готовили условия для появления научных теорий, а поэтому па уровне философских рассуж​дений они могли говорить о субстанциях. Но все дальней​шее развитие наук в их оппозиции к философии привело к отрицанию возможности такого субстанционального мыш​ления. Вся философия науки (кстати, ведь после Декарта философия разделяется: одна линия развивается как обыден​ная философия и приводит потом к «философии жизни», другая линия развивается как философия науки, разворачи​вающаяся в методологию) и вся методология, осмысляющая ход развития и формирования науки, приходят к отрицанию идеи субстанции. Возьмите, к примеру, неокантианское на​правление, да и вообще всю философию науки и вы увидите, что здесь разворачиваются новые представления о формах организации знаний и о новых типах объекта. Поэтому, ска​жем, Э.Кассирер одну из своих работ так и называет: «Поня​тие о субстанции и понятие о функции». И он понятие функ​ции в этой работе противопоставляет понятию субстанции и утверждает, что науки описывают некоторые функциональ​ные структуры и процессы, но отнюдь не субстанции.
Именно так я понимаю основную линию развития пси​хологии, т.е. все больший и больший переход ее от филосо​фии к научности. Мы можем говорить, что этот процесс еще не завершен, мы можем даже разделиться, и одни будут говорить, что психология всегда должна оставаться философией, а другие скажут, что психология должна быть научной. Но граница между той и другой точкой зрения проходит именно в этом пункте, и, может быть, этот пункт и является решающим.

Иначе говоря, идея общепсихологической теории явля​ется философской идеей - это наследие философского под​хода в психологии. Это ненаучная и антинаучная идея. Если же мы берем развитие научных элементов в психологии, то оно будет представлено в гештальт-психологии, с одной сто​роны, в бихевиоризме, с другой, в идеях деятельности, с тре​тьей. И, вроде бы, так утверждалось и в 20-е, и в 30-е, и в 40-е, и в 50-е годы: что это и есть осповпая дорога развития совет​ской психологии. И как потом на этой основной дороге, по-

с I роенной на отрицании идеи субстанции, приходят к поис​ку общепсихологической теории - это вопрос.
С моей точки зрения, это есть несуразность или. во вся​ком случае, какая-то проблема. Поэтому нам нужно сосредо​точить на ней наше внимание и, в частности, объяснить, по​чему в заглавии книги А.Н.Леонтьева стоит «Деятельность. Сознание. Личность» и утверждается, что эта книга излагает основы общепсихологической теории, т.е. теории психичес​кой субстанции. Когда вы читаете эту книгу, то там есть про все, кроме психики. Можно сказать, конечно, наоборот, что в >той книге все про психику, а не про деятельность, сознание и личность, но тогда это будет, по меньшей мере, очень стран​ная ситуация.

На этом я закончу кусок проблематизаиии, который был рефлексией нашей прошлой дискуссии. Для меня этот кусок очень важен, поскольку все, о чем мы сейчас с вами говори​ли, потребуется для объяснения происхождения концепции поэтапного формирования умственных действий, ибо здесь, на мой взгляд, заключена суть всего и основные противоре​чия этой концепции.

А сейчас я хочу предоставить слово В.Л.Даниловой, что​бы она объяснила нам, почему то, что я говорил о психоло​гах, прямо противоположно тому, что говорит Гальперин.
ВЛ.Данилова. Если мы возьмем книгу Гальперина «Вве​дение в психологию», то в ней о Декарте, например, Гальпе​рин говорит следующее: ошибка Декарта заключается в том, что он рассматривал психику и физический мир как отдель​ные субстанции; на самом деле есть действующий человек, а психика и другие субстанции суть его атрибуции. Отсюда следует, что у психики нет субстанциональности. Далее сле​дует разговор о том, что наука должна выделить свой пред​мет и заниматься своим предметом в отличие от объекта, т.е. наука должна выделить свою сторону в этом объекте. И вся беда предыдущей психологии, по мнению Гатьперина, со​стоит в том, что она искала свой объект (например, явления сознания, поведение), а наука должна заниматься другим, а именно: выделить свою сторону в какой-то субстанции и ею заниматься.
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Тюков. Мне кажется, что вы сказали точно то же, что и я...
Данилова. Нет, я сказала иное. Я сказала, что у Гальпери​на нет субстанции психического, нет субстанции субъекта...
Тюков. Но ведь вы сказали, что, по мнению Гальперина, ошибка Декарта состояла в том, что он рассматривал суб​станцию деятельности отдельно, субстанцию физического (протяженного) отдельно и не брал субъекта, т.е. человека, который связывает то и другое...

Щедровицкий. Здесь вы неправы, поскольку человек, по словам Гальперина, связывает «психичность» и «материаль​ность», но не субстанции психики и материи. Именно об этом Данилова и говорит.

По сути дела, здесь происходит перекатегоризация, по​этому моя версия все же является если не карикатурой, то. во всяком случае, додумыванием, своего рода реконструкцией, а Гальперин говорит другое.

Тюков. Давайте разберемся. Когда вы сказали, что у Галь​перина нет субстанции, нет множественности...
Щедровицкий. Но если вы сказали «нет субстанции», то уже дальше нет смысла обсуждать вопрос - много субстан​ций или она одна, поскольку субстанции нет.
Данилова. Например, сейчас в курсе психологии для фи​лософского факультета Гальперин говорит о том. что психи​ка - это свойство... Свойство - это субстанция?

Щедровицкий. Конечно, это не субстанция, поскольку свойство по определению находится в оппозиции к субстан​ции; это сторона некоторого объекта, предметная проекция его и т.д.

Но я хочу сказать, что не только Тюков, но и я сам слы​шал про субстанцию психического, в частности, и от Галь​перина. Но, конечно, это не аргумент, поскольку в разных ситуациях мы говорим разное - иногда мы забываем, иногда делаем ошибки. Все это сейчас не имеет значения, посколь​ку нам нужна рафинированная, реконструированная, правиль​ная точка зрения, а не оговорки. Я хочу вернуться к вопросу, который был поставлен Тюковым, и спросить вас, Вера Лео​нидовна: кто сказал, что психическое есть одно свойство и одна проекция. Откуда возникает такая мысль?

Если это свойство, то начинается обсуждение вопроса: Одно это свойство или это много разных свойств? Ведь психологических свойств много: «деятель​ность», «сознание», «личность», - и при этом ут-исрждается, что и деятельность, и сознание, и лич​ность входят в предмет психологии и даже обще​психологической теории. И если проекций три, то почему же теория одна?

Данилова. Если речь идет о Гальперине, то он не пре​тендует на то, чтобы его предмет охватывал все то, что было Охвачено другими предметами. Он говорит, что нам надо су-ВПЪ свой предмет и тогда мы сможем научно заниматься пси​хологией.

А.ГЛидерс. А почему вы отождествляете одно свойство с одним предметом? Может быть, в предмете множество свойств?

Данилова. Я вам просто передаю содержание того, что |' торит Гальперин в своей книге, где он свои положения ил-мосгрирует примером из работы В.И.Ленина...
— Проблема ведь состоит в том, что для Гальперина объектом исследования становится ориентировочное дей​ствие. В этом объекте он пытается выявить психологичес​кую сторону.

Щедровицкий. Мы все это знаем, но положение от этого только усугубляется, поскольку это - следующая несураз​ность, а нам надо сейчас разобраться на первом уровне.
Данилова. Да, нам надо разобраться, что же делается, а не что говорится...

Тюков. Либо вы должны будете в своем рассмотрении свести сторону (свойство) и предмет вместе и рассматривать их вместе (по процедуре)...

Щедровицкий. Вы сейчас слишком торопитесь. Здесь еще возникает очень интересный вопрос: что означает тезис про общепсихологическую теорию? Если такая теория дол​жна быть одна, то тезис про общепсихологическую стано​вится бессмысленным.

Лидере. Но вы сейчас уже спорите с Давыдовым, а не с I альпериным...
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Щедровицкий. Нет, я сейчас спорю с Леонтьевым...

Данилова. Но и Гальперин к нему близок.

Тюков. Так все-таки - предмет должен быть один или не один?

Данилова. Предмет должен быть один.

Щедровицкий. И какой же оп должен быть? Или - при​менимы ли в отношении к этому одному предмету такие ха​рактеристики, как «общепсихологический» и «не общепси​хологический»?

Данилова. Для Гальперина такие характеристики бес​смысленны.

Щедровицкий. Итак, предмет должен быть один. А сколь​ко же сейчас психологических предметов?

Данилова. Очень много, если они, конечно, предметы.

Щедровицкий. Как же быть с этими предметами? Я хочу, чтобы мы с вами сейчас постарались понять следующее. Леонтьев был организатором всей психологии, ее лидером и вождем по позиции своей. И он заботился обо всем целом, так же, как в свое время заботились об этом Смирнов и Ру​бинштейн, поскольку лидеру надо всех собрать, всех удер​жать и всеми управлять.

Гальперину этого не надо делать. Он создатель одной узкой теории, претендующей на оппозиционное отношение ко всем другим. Это вам недавно на совещании в г. Горьком очень красиво продемонстрировал Руткас (такой нейтраль​ный эстонец), который, характеризуя концепции, говорил, что школа Гальперина непрерывно и очень резко ругает все ос​тальные концепции как никчемные и нестоящие, что это са​мая воинственная, самая резкая концепция.

Итак, что же мы должны делать - если мы принимаем установку на создание одного предмета - со всеми осталь​ными существующими психологическими теориями? Ведь идея создания общепсихологической теории была детермини​рована функцией организации и руководства. Она собирала все эти теории. И теперь представьте себе, что Гальперин станет организатором и руководителем всей психологии. Что он дол​жен будет делать с точки зрения своего тезиса об единственно​сти психологического предмета и психологической теории?

Данилова. Но он им не станет.

Щедровицкий. Но ведь я провожу умственный экспери-М1'п г. Конечно, я понимаю, что он им не станет, и не станет ОН шковым в силу своей позиции - единственности теории. по уже предопределено. Если человек выдвинул точку зре​ния единственности, то он уже не может стать руководите-1вм и организатором, а он может стать только аутсайдером.
Так что же должен был сделать Гальперин, если бы он |;шял позицию организатора и руководителя?
Лидере. Я бы здесь сделал замечание, что, на мой взгляд, не общая теория организует, а нечто, что существует парал​лельно с ней. И тогда Леонтьев как организатор все органи-ювывал (все существующие теории), а как ученый он стро​ил такую общепсихологическую теорию.

Щедровицкий. Это ваша точка зрения. А я считаю, что > го две стороны одной медали. До сих пор все научные орга​низации (за исключением методологической) исходили из принципа, что теория есть средство организации. И оно та​ковым и являлось. Собственно, переход от научно-теорети​ческой позиции к методологической проходит здесь.
Методологическая позиция состоит в том, что предме​тов и научных теорий может быть очень много и они могут быть организованы безотносительно к идее единства теории...
Тюков. Леонтьев всегда против этого выступал, говоря, что теории должны объединиться на основании единых пред​ставлений, а первый из названных вами способов есть объе​динение в едином «переплете».

Щедровицкий. И тогда позиция одной научной теории или одного научного предмета приводит нас неизбежно к не​обходимости все остальные теории истреблять. И другого вы​хода нет: все остальные теории суть ложные теории с точки зрения этой единственной.

Лидере В том числе и психологические теории?

Щедровицкий. Нет, я говорю о том, что такая точка зре​ния приводит нас к необходимости истребления всех осталь​ных психологических теорий...

Тюков. Либо эти теории должны быть названы «непси​хологическими».
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Щедровицкий. Правильно. Поэтому я поправлюсь и ска​жу, что все остальные теории должны быть вытолкнуты из сферы психологии, объявлены непсихологическими, а если эти теории не подчинятся, вот тогда они должны быть в сфе​ре психологии истреблены.

■■■ На мой взгляд, если бы Гальперин стал во главе пси​хологии, истинно научная точка зрения состояла бы в том, что все остальные психологические направления он «снял» бы в своей теории, т.е. должен был бы показать, каким обра​зом его теоретические положения являются покрывающими все остальные. Он должен был бы показать, что бихевиорис-тическое направление снимается в его теории, пткола Леон​тьева тоже снимается и т.д.

Щедровицкий. А что значит «снимается»? Значит ли это. что эти теории останутся как предметы или что их содержа​ние будет втянуто и объяснено на базе этой одной теории?
— Скорее всего, их содержание будет втянуто.
Щедровицкий. А если будет втянуто, то получается очень странная вещь: Гальперин тогда ничем не отличается от Ле​онтьева. Смысл точки зрения, что должна быть одна теория состоит в том, что эта теория есть единственная истинная теория, а все остальные теории и предметы суть псевдотео​рии и псевдопредметы, а значит, ложные теории и предметы, даже если эта ложность имеет исторический характер.

Леонтьев ведь утверждал, что должна существовать об​щепсихологическая теория, которая снимает все другие. А это значит, что она, во-первых, втягивает в себя содержание этих теорий и объясняет его, а во-вторых, сохраняет их в ча​стных организованностях. но как объясняемые и организуе​мые общепсихологической теорией. Тогда смысл термина «общепсихологическая» сохраняется в культурном и органи​зационном плане, и такое требование осмысленно.
Данилова. А Гальперин никогда не собирался объяснять все остальные теории, поскольку он считает, что они во мно​гом захватывают не свойственный психологии материал.
Щедровицкий. Но как он может брать на себя функции Господа Бога и говорить, что одно свойственно психологии, а другое ей не свойственно. Он же тогда должен знать, что


есть на самом деле психическое по природе своей и иметь критерии...

Данилова. А он вводит объективный признак наличия психики...

Щедровицкий. Тогда получается, что Гальперин субстан-ционалист. Мы опять вернулись на позицию субстанциаль​ности.

Тюков. И Леонтьев также начинает свою книгу с того, что надо найти объективный критерий психики.
■"■ А почему поиск объективного признака чего-то есть позиция субстанциальности?

Тюков. Субстанция есть то, что имеет в себе свойство, начало, причину и разрешение ее...

Щедровицкий. Субстанция есть сущее само по себе. Вели я имею некий объект, то я его характеризую через некоторую теорию или через комплекс теорий. (Мне лично симпатична установка на комплекс теорий, я вообще считаю, что ход че​рез одну теорию в принципе ложный, ложный по природе теории; вообще, это ложно с точки зрения человеческого зна​ния, с точки зрения взаимоотношения практики и теории; это вообще старая ветошь трехсотлетней давности, которая реа​лизуется только в таких предметах, как психология.) И если мы затем за счет каких-то методик, форм практики выявляем какие-то стороны, то мы еще не можем говорить, что такая-то сторона подлито психическая, а другая - не подлинно психическая, даже если у нас-де есть критерий, позволяю​щий нам все это различать.

С моей точки зрения, можно сказать только одно: имеет​ся совокупность психологических предметов (я уже объяс​нял разницу между психологическим и психическим, и я все время говорю о свойствах психологических, а не психичес​ких; для меня психика вообще есть фантом - нет такого, с моей точки зрения; это ошибочная выдумка прошлых веков, и все возвраты к обсуждению психики есть, с моей точки зрения, возвраты к досхоластической философии), и психо​логически ми они являются постольку, поскольку они захва​чены сферой психологической деятельности, т.е. деятельно​стью психологов, психопрактиков, психотехников, психоис-
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следователей и т.д., а эта форма есть чисто историческая, организационная.

Это как в известном анекдоте, когда на всемирном конг​рессе геометры спорили, что есть геометрия, и общим голо​сованием утвердили гфиншш, что геометрическим является то, чем занимаются признанные геометры. Так же обстоит дело и в этом случае: психологическим является то, чем за​нимаются психологи и психология, а психика (или психики, психические объекты) есть особое средство, которое психо​логи выделяют для интеграции своей работы.
Если вы принимаете другую точку зрения, альтернатив​ную моей, то вы должны иметь критерий выделения психи​ческого, а это возможно только в линии принятия субстан​ции с ее свойствами, наличия соответствующей онтологии философской, предшествующей науке, которая определяет, что есть что и как с этим поступать.

Данилова. Это утверждение ваше не очень понятно. Предположим, что мы определили, что называется цветом, и выделили некоторый объективный признак данного цвета, например красного. Таким объективным признаком стала длина волны электромагнитного излучения.
Щедровицкий. А почему же длина волны есть объектив​ный признак? Почему вы думаете, что красный цвет есть субъективное по сравнению с длиной волны, которая есть объективный признак?

Если я стукну какого-то человека кулаком, то у него бу​дет субъективный синяк, а если я между моим кулаком и этим человеком поставлю палку, то у него будет объективный си​няк? Так вас надо понимать?

Е.В.Субботский. А здесь надо убрать слова «объектив​ный» и «субъективный» и оставить только слово «признак».
Щедровицкий. Но когда вы убираете эти слова, то летит и рушится вся ваша методология, все ходы мысли, все рас​суждения, вся философия, вся техника такого анализа.
Я утверждаю очень простую вещь, а именно: установка на создание общепсихологической теории, а также установ​ка на то, что можно отделять подлинно психическое от не​подлинного, всегда предполагают то, что вы имеете это по-

мимо форм теоретического, эмпирического и практического освоения этого (что всегда и называлось в определенной шипи критики метафизикой). И наличие подобных устано​вок всегда связано с категорией субстанции, и возникали они Й счет метафизических предположений. И я утверждаю, что идея общепсихологической теории, сама эта установка, иде​ология, предполагает и только и может предполагать ту са​мую процедуру, которая есть метафизика докантовского типа. Когда я так говорю, я не хочу сказать ничего плохого, я про​сто такую точку зрения и установку отношу к соответствую​щему блоку человеческой культуры.

■"■ Получается тогда, что постановка вопроса о разра​ботке объективного метода является в принципе ложной?
Щедровицкий. Нет, поскольку сама проблема объектив​ного метода возникает только тогда, когда отвергнута эта ме​тафизическая установка. И все дискуссии об объективности и субъективности идут после этого. Ведь что означает при​нятие подобной метафизической установки? Это означает, что мыслителю и исследователю дана способность выде​лять «психическое» в противоположность «непсихичес​кому» помимо тех или иных исторически преходящих ме​тодик и методов.
Поймите, что методики и методы лежат в пространстве человеческой культуры и истории. Это - преходящие формы пашей деятельности, которые меняются по ходу историчес​кого развития нашей практики и нашей теории.
Если мы принимаем такую точку зрения об историчес​кой смене методик и методов, то мы каждый раз должны го​ворить, что «психологическим» (обратите внимание: не «пси​хическим», а «психологическим») является все то, что пси​хологи этого времени выделяют с помощью выработанных ими методик в рамках существующей социокультурной орга​низации психологии. Сегодня это будет то, что они выделя​ют с помощью одного такого набора методик и оформляют в разных предметах, завтра - это будет другое, которое они получат с помощью других методик и будут оформлять в других социокультурных формах организации. И это каж​дый раз будет психологическое, т.е. соответствующее со-

62

63
вокупности психологических предметов. И здесь движе​ние идет от психологических предметов к их объектам. Каждый раз от многих предметов к многим психологи​ческим объектам.

Но и у Леонтьева, и, практически, у Гальперина намеча​ется и определяется прямо противоположная стратегия: дви​жение от непосредственно данного этому исследователю - в его воображении, в его мысли или еще в чем-то, т.е. в мета​физике - объекта (где он заранее знает, что есть подлинно «психическое» в противоположность «непсихическому») к обсуждению вопроса о том, соответствуют ли разные - Ива​на, Петра, Сидора - теории его представлению о подлинно психическом объекте или не соответствуют. И этот вопрос им и решается.

Кстати, методолог не может этого делать, поскольку он исходит из факта существования множества разных концеп​ций, предметов «психического», т.е. психологических кон​цепций и предметов. Для него это есть факт, и он никогда не скажет о чем-то, что оно «ложное» или «неложное» - они все для него существуют и все истинны, поскольку они есть.
-— А идея конфигурации?
Щедровицкий. Так идея комплексной организации про​тивостоит идее конфигурации. А дальше возникают страте​гии организации, переорганизации этих предметов, опреде​ления, соответственно, тех или иных психологических объек​тов, их смены, стирания, замены и организации. Методолог никогда не может сказать, что одна теория ложна, а другая истинна просто потому, что это разные теории. Он говорит, что в каждой теории есть что-то истинное, каждая должна существовать, никого нельзя истреблять...

— Как бы должна существовать особая «экология тео​рий», все теории надо охранять.

Щедровицкий. Да, все теории надо охранять. Это очень важно. Их надо охранять и не давать возможности их зажи​мать, истреблять - все они должны развиваться. Это говорит методолог. А теоретик, представляющий ту или иную кон​цепцию психического, всегда стоит на точке зрения, что всех остальных, и в особенности тех, кто противоречит ему и кри-

и|куст его, надо истребить или, во всяком случае, заткнуть ИМ рот...

Тюков. Но может быть и наоборот, т.е. эти оппоненты рш раз и нужны для того, чтобы их критиковать и доказы-11.н I. свою концепцию, ее правильность и истинность. А ина-м' свою задачу мы не сможем решить, если не будет таких оппонентов, поскольку мы не сможем доказывать, что мы все больше и больше охватываем и выявляем и т.д. Если бы их не было, то мы обязательно должны были бы создать проти-востоятцие нам теории.

■■■ Но у вас все равно получается противоречие, Георгий 11етрович. Вы говорите, что надо двигаться от предмета к | >Гп. екту, в то время как существующие теории реализуют об​ратное движение...

Щедровицкий. Я не говорю о «существующих» теори​ях. Я говорю, что в организационной философской идеоло​гии, в тех случаях, когда ее осуществляют представители тех или иных предметов, эти предметники говорят о том, что ра​зыгрывается только в философии психологии и что к психо​логии ровным счетом никакого отношения не имеет - все про​исходит в философии психологии.

И эта самая философия психологии, по сути дела, вытес​няет и подменяет психологию.

Тюков. Я хочу здесь сделать только одно замечание. Его нужно иметь в виду, чтобы не так превратно понять тезис о непосредственности, а именно: когда осуществляется такое движение от объекта к теории, то. соответственно, ставится специальная проблема о поиске объективного критерия (и метода) выделения истинно психического. Сначала нужно специально решить проблему способа и метода вычленения истинно психического, т.е. объективного критерия психики, а уже затем можно строить и разворачивать собственно пред​метные исследования, каждый раз предварительно применив этот критерий психического. Сначала надо по этому крите​рию выделить психическое, а потом начать его исследовать.
Я хочу подчеркнуть, что при движении от объекта к тео​рии делается ход на выделение такого объективного крите​рия. Но значит ли это, что нужно каждый раз иметь такой
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объективный критерий психического, или метод выделения истинно психического, применять его, а затем только иссле​довать психическое?

Если мы проследим логику такого движения, то мы дей​ствительно должны будем признать» что способность непос​редственного видения психического существует по опреде​лению.

Лидере. Я хочу здесь сказать, что надо различать в таком случае «способность непосредственно усматривать психи​ческое» и «объективный критерий выделения психическо​го». Если у нас есть такая способность, то нам уже критерий не нужен...

Щедровицкий. Конечно, это так, но тогда идея «психи​ческого» рушится, поскольку если вы выработали некоторый критерий выделения психического, то это ваш критерий, ча​стный, и он носит исторический характер. А поэтому я гово​рю, что он никогда не может быть критерием выделения под​линно психического.

Тюков нам сейчас говорил об идее, которая определяет поиск таких критериев...

Лидере. А это не то же самое, что способность усмот​реть психическое?

Щедровицкий. Нет, это не «способность усмотреть», а именно критерии. Ведь критерии нужны тогда, когда у вас есть методики и вы можете определять свойства вашего объекта, а потом сравнивать с вашим критерием: подходит под этот критерий или нет. Для этого вам и нужен критерий.
Критерий обязательно включает в себя определенную ме​тодическую процедуру, иначе это не критерий. Но если вы выработали критерий, то таким образом вы создали новый частный предмет, и за вас можно только порадоваться.
Данилова. Но Гальперин это и делает.

Щедровицкий. Не надо защищать Гальперина, он не нуж​дается в вашей защите. Гальперин столько сделал для психо​логии, что его надо мерить исторически, а не ситуативно. Но нам самим надо разобраться в существе проблемы. И здесь очень сложно определить, что же он делает, на что он пре​тендует или не претендует. Когда я, например, говорю, что


I альперин на что-то претендует, то я не утверждаю какую-либо истину, я лишь рассуждаю и высказываю те положе​ния, к которым я прихожу в процессе моего рассуждения. И в таком случае важно понять, где я или кто-то другой ошиба​ются, а где мы схватываем существо дела.

В этом плане вопрос о критерии очень интересен, по​скольку если я, например, ищу критерий и объективные ме​тодики, то тем самым я ищу новый критерий для построения Iитого частного предмета в ряду многих других предметов. Гак объективные критерии и методики чего я ищу в данном случае?

Если вы скажете, что я ищу критерии выделения психи​ческого в отличие от непсихического, то вы (и я вместе с вами) попали в ловушку, потому что тот, кто ищет критерии, не может устремляться на метафизическую цель. Ведь вы хоти​те процедурно-методически выделять абсолют!
Таким образом, все равно остается проблема: что же пред​ставляет собой психология, или, точнее, вся сфера психоло​гической работы (в этом смысле «психология» - очень не​удачное название)? Это множество предметов или один пред​мет? Что должно стать нашей целью и идеалом - создание одного психологического предмета или создание множества разных психологических предметов?

А может ли в этом множестве психологических предме​тов (если вы его выделяете) существовать общепсихологи​ческая теория или нет? Ведь если у вас один предмет, то воп​рос тем самым решен, ибо никакого различия между част-нопсихологическим и общепсихологическим быть не может -сам разговор об этом бессмыслен. Но если у вас множество предметов, то разговор об этом вроде бы осмыслен. Но со​держателен ли он в XX веке?

Я утверждаю, что такой разговор бессодержателен, по​скольку все разговоры об этом есть наследие прошлых пред​ставлений, когда думали, что психика - это субстанция. Те​перь же, когда говорят, что психическое есть свойство неко​торых объектов и надо отвечать на вопрос: каких объектов и какое свойство? - все принципы методологии науки, научно​го рассуждения, строительства наук кардинальным образом
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меняются. И не может тогда существовать такая установка, как поиск общепсихологической теории -она становится бес​смысленной.

И остается еще частный вопрос, не имеющий большого значения: кто представляет эту точку зрения?
И мне, с одной стороны, ссылки на Леонтьева и Гальпе​рина нужны лишь в той мере, чтобы мне не сказали, что, мол, выдумал бог знает что, а в психологии ничего подобного нет. Поэтому приходится это эмпирически подтверждать. А с другой стороны, мне еще надо знать, каковы же принципы Гальперина. И это другой вопрос. Здесь я принимаю все за​мечания, поскольку понятно, что я могу ошибаться, но мне хотелось бы понять, как все по истине обстоит.
И в этом смысле ваши утверждения есть для меня свиде​тельство об этой истине. Не мои утверждения, а ваши. Хотя я все время критикую их, поскольку развожу то, что гово​рится, и то, что делается, согласно своему представлению.
■■■ Кто-нибудь в психологии работает по тем принципам, которые вы считаете наиболее адекватными задачам, стоящим там?

Щедровицкий. Меня это абсолютно не интересует.

■"■ Но ведь это важный вопрос.
Щедровицкий. Я понимаю, что это важный вопрос, и даже социально важный, но как раз недавно мы говорили о том, какими способами психологи выталкивают всякую но​вую мысль. Ведь эта процедура очень интересная. В частно​сти, один из способов такой: это говорят методологи - сле​довательно, к нам это никакого отношения не имеет. То есть психолог все, что говорит методолог, пропускает, говорит: «Да, да, да...», - но остается при своем.

Следующий пункт. Я утверждал (в соответствии с логи​кой нашего обсуждения), что все то, что в психологии назы​вается теорией, таковой не является. Все психологи работа​ют осмысленно, а вот теории в психологии нет.
Лидере. Разве это не противоречит предыдущему тези​су, что некоторые психологи имеют дело с субстанцией?
Щедровицкий. С субстанцией один Господь Бог имеет дело. А психолога (некоторые) говорят о том, что надо бы
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иметь дело с субстанцией психики, и иногда, как мы это слы​шим, говорят, что они с ней имеют дело.

Но они ошибаются: с субстанцией никто не имеет дело, поскольку самой субстанции нет. Мне всегда казалось, что это очевидно.

Меня же сейчас интересуют совсем другие вопросы. Я говорю о научных теориях, которые, как известно, с субстан​циями дела не имеют. Моя мысль состоит в том (и ее надо уловить по возможности точнее, хотя можно и не согла​шаться с нею), что установка на отражение субстанции есть донаучная установка. Это установка философии, при​чем, философии бог знает какого времени, т.е. еще дона​учной философии.

Я же говорю, что в психологии нет научных теорий и нет научных предметов в точном смысле этого слова. Я бы мог сказать более осторожно, что нет рафинированных научных предметов. А все то, что обсуждается в качестве таковых и по поводу чего идут дискуссии - это каждый раз либо фило​софские теории (например, работы Выготского суть для меня философские и методологические, но никак не психологи​ческие теории; так же и работы Леонтьева для меня есть философия психологии, но никак не научный предмет), либо учебники и, соответственно, учебные предметы, которые очень широко развертываются, и это есть реальная работа психологов в деле обслуживания различных техник - социо-техник, культуротехник.

И, с моей точки зрения, в середине 40-х годов, в после​военных условиях, когда начала организовываться психоло​гия и начали возвращаться из эвакогоспиталей, из восстано​вительных госпиталей ученики Выготского, сложилась та​кая ситуация, что все эти бывшие ученики Выготского ока​зались перед необходимостью восстанавливать психологию в Институте психологии, на философском факультете уни​верситета и т.д. - в условиях, когда ощущался совершенно отчетливый вакуум научно-теоретических психологических представлений. Этот вакуум и был тем фактором, который дал возможность появиться концепции формирования ум​ственных действий.
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Если говорить более точно, то концепция умственных действий появляется в условиях, когда, с одной стороны, из 20-х и 30-х годов пришла философия психологии, а с другой стороны, были психолога, которые хотели работать эмпири​чески и экспериментально, но не могли этого делать из-за отсутствия научных или квазинаучных психологических те​орий. Не было работы, которая являлась бы характерной для современных теоретических научных предметов, как в фи​зике или химии, когда осуществляется движение в рамках предмета от теории к фактам, которые могут добываться эк​спериментально.

Такой рабогы не было и не могло быть, поскольку не было ни научных предметов, ни научных теорий. А желание рабо​тать и осваивать ту или иную область психологической прак​тики было. Поэтому реально было движение, которое мы в прошлый раз начали разбирать. Это движение от некоторых эффектов, выявляемых в практической работе, к их объясне​нию, или, точнее, к их описанию и объяснению.
Концепция умственных действий родилась в контексте этого второго, характерного для психологии, движения. И ис​торию возникновения концепции умственных действий мож​но рассматривать как своего рода классический, типовой при​мер подобного движения - от эффектов к их псевдотсорети-ческому описанию и объяснению. Для меня это основной те​зис, и дальше я буду все рассматривать в свете этого тезиса.
Лидере. Все, что вы сейчас сказали о двух возможных типах движения, не содержит ничего специфичного для са​мой теории поэтапного формирования умственных действий. Более того, вы должны были показать весь веер тех теорий.

которые должны были возникнуть в этот период в этих усло​виях, и указать то особое место, которое среди них занимает теория поэтапного формирования.

Щедровицкии. А они и возникли в это время - только не теории, а концепции.

Лидере. И как же, собственно, возникала концепция по​этапного формирования?

Щедровицкии. Все будет в свое время. Вы сперва ска​жите мне, зачем вам понадобился признак специфичности?
Лидере. Вы правы, здесь даже не признак специфичнос​ти, а признак единственности.

Щедровицкии. Тогда я могу сказать, и я говорил об этом в прошлый раз, что концепция умственных действий была не единственной концепцией, которая так возникала.
Лидере. Так что же - все концепции возникали таким об​разом?

Щедровицкии. Нет, не все, были и исключения.

Лидере. Значит, есть по крайней мере два пути возник​новения этих концепций?

Щедровицкии. Да, и мы их в прошлый раз обсудили. Есть концепции, которые возникают за счет того, что методоло​гия и философия вносят в предмет онтологические картины -путь, которым пытался идти и шел Выготский, путь, кото​рым пытался идти Леонтьев, и я, между прочим, считаю, что они шли правильным путем, и этот путь мне очень симпати​чен, даже больше того, я считаю, что он единственный. На этом пути создается онтологическая картина, определяется объект, производится категориальная отработка характера выявляемых свойств и т.д.

И другой путь - это путь от некоторого эффекта, выявля​емого случайно (наткнулись в практике своей на него и нача​ли размышлять), до его последующего описания и объясне​ния. Таким путем возникла концепция умственных действий.
И я буду рассматривать возникновение концепции ум​ственных действий как один из красивейших и совершенно прозрачных примеров такого движения.

Лидере. А можно ли во второй схеме вместо эффектов поставить факты?
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Щедровицкий. Ни в коем случае. Здесь не «факты», а «эффекты».

Лидере. Почему же нельзя?

Щедровицкий. А вы понимаете разницу между фактом и эффектом?

Лидере. Относительно факта я еще понимаю, но как быть с эффектом - не знаю.

Щедровицкий. Я поясню: факт носит всегда предметный характер. Эффект носит всегда непредметиый характер, или межпредметный. Поэтому я и говорю о случайном обнару​жении эффекта. Грубо говоря, искали одно, а натолкнулись на другое. То, что искали, оказалось вообще несуществен​ным и не относящимся к делу, а то, на что наткнулись неожи​данно, стало поводом для размышлений.

Лидере. Но если мы обратимся к схеме предмета, то там всегда к блоку фактов рисовалась стрелочка, что оз​начало, что блок фактов является входом, т.е. факты по​ступают извне.

Щедровицкий. Да, блок фактов является входом, но ри​совался он всегда, обратите внимание на это, внутри пред​мета. И, кстати, стрелка относилась не к блоку фактов, а к материалу, его морфологии, т.е. к тому, что входило.
Представьте себе по аналогии работу космонавтов. У них есть специальная камера, где они отсиживаются некоторое время, с тем чтобы перейти, например, из одного отсека ко​рабля в другой. И в этой камере с ними происходят опреде​ленные превращения и изменения, т.е. эта камера есть такой блок, где происходит соответствующее превращение. То же самое происходит и в блоке фактов, где материал, поступаю​щий извне, превращается в факт.

Поэтому, когда я говорю «факт», то я называю блок вме​сте с его наполнением, поскольку то, что в него попадает, становится фактом - такова функция этого места.

— Вы сказали, что пуп» создания концепции поэтапного формирования умственных действий был от эффектов к их описанию и объяснению. Но Гальперин, например, понима​ет ее как концепцию, которая в своей основе имеет опреде​ленную философию психологии. Тем самым, тот путь, о ко-
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тором говорите вы, подвергается сомнению. Вообще, никто не знает, как возникла концепция поэтапного формирования.
Щедровицкий. Простите, но есть определенная литера​тура...

■■■ Допустим, я не знаю этой литературы...
Щедровицкий. Тогда нам не о чем разговаривать, по​скольку я разговариваю только с профессионально подготов​ленными людьми. А потом, чтобы выяснить, возможен ли гот или иной путь, надо анализировать не то, как понимает его тот или иной мыслитель, а что происходит фактически!
Трагедия ведь состоит в том, и вы ее очень четко вырази​ли, что вы не читаете всей литературы (ее трудно читать, я понимаю, и очень часто вообще бессмысленно читать; лишь лично заинтересованные люди будут читать, сравнивать, ана​лизировать - это тяжкая работа, а главное, никогда не зна​ешь, ради чего это делаешь), и вместо того, чтобы смотреть, что там происходило, и анализировать это, вы берете какие-то работы, читаете текст некоего мыслителя, понимаете, что он там сказал, и считаете, что то, что он там сказал и как вы это понимаете, и существует на самом деле. А это, как гово​рят в Одессе, две большие разницы.

Я бы работал следующим образом. Я взял бы текст и ска​зал, что этот автор, например, в работе, написанной 26 июня 1953 г., сказал то-то и то-то. А в работе, написанной в авгус​те 1953 г., он сказал уже совсем другое.

И я говорил, что, с моей точки зрения, вся история воз​никновения концепции формироватгая умственных действий есть очень красивый и прозрачный пример того, что я нари​совал как второй путь, т.е. путь от эффектов к их описанию и объяснению. Фактически!

Данилова. Но так оно и говорилось, что сначала наткну​лись на факты, ничего не было понятно...

Щедровицкий. Конечно, но только я спрошу вас: а в ка​ких работах это говорилось и писалось?

Вы понимаете, ведь у нас есть еще и двойная, и четвер​ная, и шестерная истина. Знаете, для одних - одно, для дру​гих — другое. А так как подлинной исторической работы нет, то вообще проходят все байки, сколь бы ошибочными они
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пи были. И в прошлый раз я показывал, как идет чисто фак​тическое вранье, когда в статье, склеенной из кусков, напи​санных в разное время (причем, автор не читает того, что он в результате получает), в одном абзаце говорится, что Леон​тьев попал на кафедру психологии философского факульте​та МГУ в 1951 г., а ниже - что он с 1945 г. на этой кафедре.
— Еще Выготский писал о некотором специфическом пути формирования психологических теорий в конце 20-х годов. Вы говорите о пути возникновения психологических концепций в конце 40-х годов. Этот путь тоже является спе​цифическим для данного этапа?

Щедровицкий. Мы уже выяснили, что есть и альтерна​тивные пути - об этом был вопрос Лидерса. Больше того, я буду утверждать, что Выготский, когда он описывал путь фор​мирования современных ему психологических теорий, про​сто был не прав. Когда он говорил, что так формируются кон​цепции и теории, он не совсем точно рисовал картину того, что происходит. В частности, его концепция (так же, как и концепция Леонтьева) формировалась не так, как он расска​зывает, а совсем иначе; это было движение сверху вниз, от философии к предмету, но до полного предмета эта концеп​ция не доросла.

И это для меня был первый момент - разделить и разли​чить разные движения при построении предмета психоло​гии. Мне это было очень важно - разделить и различить.

Второй момент касается фактичности.
Я в предыдущей части моего выступления разделил ис​торию советской психологии на фазы и этапы, провел соот​ветствующую периодизацию, и меня интересовали, прежде всего, переломные моменты в этой истории и те ситуации, в которых происходили эти переломы.

При этом я подчеркивал, что никогда нельзя рассматри​вать историю формирования того или иного предмета, груп​пы предметов, сферы как линейное движение, или как пере​ход, скажем, одного предмета в другой, третий, четвертый. Каждый раз настолько кардинально меняются сами ситуа​ции за счет некоторых внешних обстоятельств - таких, как положение в философской науке или во всем комплексе гу-

манитарных дисциплин, социокультурная ситуация в стра​не, консолидированность или, наоборот, раздробленность в сообществах психологов, их взаимоотношения с философа​ми и обратно, - что эти ситуации не непрерывно развертыва​ются одна в другую, а есть моменты дискретных как бы транс​формаций и преобразований. Например, была одна ситуация, но вот она насильственно ломается, скажем, начинается вой​на, которая разрушает всю ситуацию, и после этого начина​ется уже новый процесс с новыми людьми, новыми кадрами, |де, с одной стороны, могут ставиться обществом совершен​но новые задачи, втягиваться новые области материала и, с другой стороны, должна протягиваться культурная традиция. Причем, новые поколения, с одной стороны, стоят перед новыми задачами и проблемами, а с другой - должны про​тянуть руку и приобщиться к культуре, к традиции, кото​рая уже сложилась, взять ее и втянуть в эту ситуацию. И именно втянуть в свою ситуацию, поскольку эта культура уходит вместе с людьми. А сумели ли эти уходящие про-тя1гутъ ниточку, передать этот факел - это зависит от мно​гих обстоятельств.

Я в прошлый раз показывал и утверждал, что как раз во второй половине 40-х годов советская психология оказалась н совершенно особой ситуации - ситуации известного раз​рыва с прошлым, который восполнялся за счет активной ра​боты ряда людей. При этом, одни стремились восстановить прерванную традицию, а другие начали творить и создавать повое.

И эту оппозицию двух путей я в прошлый раз еще насы​тил как бы историческим материалом, поскольку я старался показать, что путь от теоретической концепции к продолже​нию эмпирических исследований стал невозможным в силу социальных и социокультурных трансформаций и нужны были какие-то новые вливания, новые точки зрения и новые подходы.

И концепция поэтапного формирования умственных дей​ствий складывается именно в этой ситуации.
Этим самым я не хочу сказать, что это была уникальная ситуация, отличная от всех других, но я говорю, что целый
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ряд, может быть, типических в культурно-историческом ана​лизе ситуаций время от времени воспроизводится снова и снова. Здесь не продолжение, не развитие, а происходит как бы полигенез. Не трансформация чего-то, уже сложившего​ся, в новое состояние, а возникновение чего-то нового...

Я не знаю, когда точно - либо в 1950 г., в конце, либо в 1951 г., в начале, или, может быть, в середине 1951 г., повто​ряю, что я не знаю точно, когда это было (но это надо выяс​нить как можно скорее, потому что через год—два может сло​житься такая ситуация, когда мы этого уже никогда не узна​ем), - здесь, в Институте психологии, в лаборатории Л.И. Бо​жович проводились исследования мотивациоиной сферы уча​щихся начальных классов. Эти исследования были опытные и проводились непосредственно в школе, а именно в школе продленного дня. Они проходили в русле исследования лич​ности. (Было бы очень интересно посмотреть, чем и как были стимулированы эти исследования, как они направлялись, ка​ковы были принципы, в каких работах они были зафиксиро​ваны и т.д.)

В этом контексте и с этой установкой Л.С.Славина вела практическую работу после школьных занятий с гак называ​емыми «запущенными», или, как стали их называть в этой лаборатории, «интеллектуально пассивными» школьниками. При этом велась как бы двойная работа: с одной стороны, у Божович были какие-то замыслы (я их сейчас не рассматри​ваю, хотя этот вопрос сам по себе очень интересен и требует особого анализа; здесь надо посмотреть, как выделилась эта проблематика из всей проблематики школы Выготского) и, по-видимому, была какая-то квазитеоретическая концепция. Я здесь говорю о «квазитеоретической концепции», посколь​ку Л.И.Божович, по-видимому, не теоретик в принципе - она, скорее, экспериментатор, теоретически грамотный и очень точный. Видимо, в ее концепции были определенные труд​ности, и я бы высказал довольно рискованную мысль, что особенностью всех исследований Божович является то, что, как правило, в них то, что получается в так называемом экс​перименте или на практике, не соответствует тому, что было в теории, и обратно. В этом есть своя прелесть.

Л.С.Славина, с другой стороны, вела просто занятия с отстающими, непродвинутыми, интеллектуально пассивны​ми учениками, стремясь научить их арифметике, чтению и пр. И для этого Славина должна была, как всякий педагог, особенно работающий с интеллектуально пассивными и за​пущенными детьми, искать и конструировать какие-то но​вые приемы и методы.

И Славина создала новые приемы и методы. Она создала определенную методику обучения этих школьников. Кроме того, Славина имела еще определенные теоретические схе​мы и проблемы, но при этом она должна была делать прак​тическую работу: продвигать отсталых учеников. И она это делала, и это была первая цель и задача, относительно кото​рой она оценивала свою работу, поскольку от нее требовал этого руководитель лаборатории: надо было сделать отста​лых учеников успевающими. Для этого надо было исхитрить​ся и придумать нужные приемы и методы. Только после это​го их можно было описывать и объяснять.
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Но в плане того, что я хочу обсуждать, мне сейчас важно обратить ваше внимание на оппозицию между практичес​кой работой педагога и описательно-объяснительной, ком​муникативной позицией, когда все, что происходило в прак​тической работе педагога надо было описать и объяснить.
Это ситуация характерна для всякой психологической ра​боты, которая не является философско-психологической.
Я хочу еще раз повторить, что у Божович была опреде​ленная концепция, поэтому практическая работа Славиной шла в плане исследования личности, и туда входило понятие «отношение к учебным занятиям». Считалось, что все эти
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отсталые дети отрицательно относятся к учебным заданиям и что они не работают, не решают задачи и т.д., в частности, еще и потому, что у них такое отношение, т.е., грубо говоря, не хотят учиться и что-либо делать. И надо было это их не​желание учиться преодолеть.

Славина выдумала ряд приемов для того, чтобы это не​желание, или отрицательное отношение, преодолеть, и пре​одолела его (во всяком случае, считала, что преодолела). Причем, удалось ей это за счет включения учебных заданий в игры, в так называемые дидактические игры.
Но оказалось, что эти дети, которые, вроде бы, всегда с удовольствием шли играть в эти учебные игры, тем не ме​нее, учиться не хотели и не учились. Во что они умели иг​рать, в то 01га и играли, т.е. Славина превратила в игру учеб​ные занятия, и дети с удовольствием играли. Но обучения при этом не происходило, и никаких новых знаний в этой деятельности не приобреталось.

Сейчас для нас это все очевидные вещи, поскольку мы стоим на плечах этих исследований, но тогда это все было непонятно. Славина предположила, что дело не в том, что эти дети не хотят учиться, а в том, что они не могут, т.е. у них не хватает интеллектуальных умений и навыков.
Следовательно, надо было придумать особые приемы и метод формирования у них приемов и навыков, которых у них не было, тех, отсутствие которых мешало им учиться. И Славина придумала этот метод, а именно поэтапное (трехэ-тапное) формирование интеллектуальных действий - работа с предметом, работа в плане проговаривания, работа в ум​ственном плане.

И на этом этапе Славина пошла к Гальперину как к са​мому умному, вдумчивому и отзывчивому психологу. А что происходило в их взаимодействии, наверное, могут расска​зать только они (или те, кто все это знал и близко участвовал во всем этом). Лично я полагаю, что эти три этапа, зафикси​рованные Славиной, возникли не без участия и не без помо​щи Гальперина. Какого участия и какой помощи - я не знаю.
Дальше было совещание 1953 г. И уже к тому времени, когда началась непосредственная подготовка к нему, т.е. к


марту-апрелю 1953 г., отношения между Славиной и Галь​периным были таковы, что в тезисах Славиной, которые были опубликованы в предварительных материалах к этому сове​щанию под заголовком «О некоторых особенностях умствен​ной работы неуспевающих школьников», никаких упомина​ний о Гальперине, о его участии, о его работе (а именно в этих тезисах впервые сформулированы эти три этапа фор​мирования) нет.

И точно так же в тезисах Гальперина, которые были опуб​ликованы здесь же, под заголовком «Опыт изучения форми​рования умственных действий у школьников», и предшество​вали тезисам Славиной, о ней нет никакого упоминания. Здесь упоминаются Давыдов, Морозова, Стеиаиян (т.е. Пантина), и напрочь нет никакого упоминания о Славиной.
Картина несколько меняется в сборнике докладов этого совещания, выпущенном в 1954 г.*, материалы которого были сданы в печать в 1953 г. (но вопрос: в каком месяце?): ответ​ственный редактор этого сборника А.А.Смирнов счел необ​ходимым поместить работу Славиной непосредственно пе​ред работой Гальперина. И если в предыдущих материалах работа Гальперина была помещена перед работой Славиной по статусу, то здесь - иначе (я знаю, что сделать это было очень непросто).

В работе Славиной, опубликованной в этих материалах 1954 г., по-прежнему нет никакого упоминания о Гальпери​не и его вкладе, но в работе Гальперина уже есть упомина​ние о Славиной и ее вкладе. Это упоминание звучит так: «В работе В.В.Давыдова бып проведен анализ арифметических знаний и умений у отстающих первоклассников. Ранее, без систематического пользования указанными показатечями, он проведен в работе Л.С.Славиной. А. Е.Галамшток распро​странил этот анализ на все уровни успеваемости детей в конце первого года обучения.
Его данные говорят о том, что при одной и той же ус​певаемости и, тем более, неуспеваемости качества недо-
' Доклады на совещании по вопросам психологии (Всесоюзное совещание по вопросам психологии, 2-е, М.,1953). М., АПН, 1954.
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статков арифметических действий оказываются очень ча​сто разными и. естественно, требуют разных мер устра​нения... Систематические опыты Л.С.Славиной и наша от​дельная, но но результатам вполне сходная и однозначная попытка во< полнить качественные недостатки умственных действий ребенка до сих пор вели к тому, что неуспевающие дети становились успевающими. В этом не было ничего уди​вительного, т.к. перед нами была ясная картина состава этих недостатков...». И последний абзац: «Конечно, следу​ет оговорить, что работа с детьми и у Славиной, и у нас велась индивидуально. При работе в классе, конечно, потре​буется изменение методик».
Такова феноменальная история; отраженная в текстах и зафиксированная в байках и легендах лаборатории.
Теперь я хочу как бы начать все сначала и рассмотреть тексты Славиной и ход ее мысли. Я хотел бы теперь методо​логически строго рассмотреть, как же формировался снача​ла этот предмет в работах Славиной, а потом то, что нача​лось дальше в работах Гальперина, и каким было взаимо​действие между работой Славиной и ее сознанием, и рабо​той Гальперина и его сознанием. Мне кажется, что именно таким путем мы сможем выявить на этом очень интересном (и, кстати, прозрачном, ясном, поскольку оба автора понима​ли, что они делали) материале взаимодействие между пер​вым ходом от эффекта (я постараюсь показать, как возник этот эффект, какой эффект и что там получалось, как, шаг за шагом, формировалась методическая концепция умственных действий, что там фиксировалось, в каких словах, понятиях и представлениях) и тем, что было привнесено теоретиком и что он дальше начал делать на этом материале и как его пре​образовывать.

Я постараюсь показать, как из всего этого планировались новые эксперименты и исследования, какие задания давались и как это все друг с другом взаимодействовало, как вообще все это соотносится друг с другом и как мы можем все это разделять и растаскивать.

Вы должны понимать, что это довольно скрупулезная ра​бота, если пытаться все делать строго по шагам.

■■■ У Славиной было не три, а четыре этапа...
Щедровицкий. Я это знаю, и я бы зафиксировал это как очень интересную проблему. Но при этом у Славиной все очень интересно представлено. Когда она перечисляет то, что она сделала, в частности в тех пяти выводах, которыми она заканчивает свою работу, она говорит следующее: «Процесс формирования начальных знаний и умений должен прово​диться через три последовательных этапа: внешнего дей​ствия с предметами, выполнения этих действий с вообра​жаемыми, а потом и абстрактными предметами в плане громкой речи».
«С воображаемыми, а потом и абстрактными предмета​ми» - так это один этап или два этапа? Славина говорит, что это один этап. Так она пишет, хотя мы, фактически, видим четыре этапа (а с точки зрения последующего даже пять). Во всяком случае, мы должны в этом разобраться и зафиксиро​вать это.

Это важно само по себе, и это позволит нам рассло​ить то, что делалось на уровне экспериментальной мето​дики, и то, что делалось потом в описании. Иначе говоря, я все время буду (и это для меня очень важно) выяснять, что делалось и как описывалось, и как объяснялось, и ка​кие вопросы ставились. И я все время буду это разводить и растаскивать.

Итак, работа велась в контексте программы исследова​ний лаборатории Божович. Это была программа исследова​ния личности. На этом этапе я ставлю целый ряд вопросов, но говорю при этом, что я этим пока строго не занимаюсь, поскольку меня интересуют и я хочу рассмотреть опыты Сла​виной в контексте и в плане поэтапного формирования ум​ственных действий, а не в контексте этой программы иссле​дования личности. И, как мне кажется, у Славиной всегда было две задачи, поскольку разделялись деятельности (как? -это я буду обсуждать специально, ибо в этом опять-таки за​рыт ключ к пониманию всего дальнейшего, в частности те​зиса об «исследовании через формирование»), а именно: была задача сформировать...

Лидере. Была задача подтянуть...
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Щедровицкий. Правильно, подтянуть. Итак, была зада​ча подтянуть отстающих учеников (это в практической сфе​ре), но ведь была и другая задача - исследовать (в контексте программы исследования личности).

Но не было такой задачи, как «исследовать умственные действия или процесс их поэтапного формирования». Этого заведомо у Славиной не было. И это мне очень важно.
—
И у Божович тоже...
Щедровицкий. Да, и у Божович не было такой цели и задачи...

—
Но ведь идея формирования уже была...
Щедровицкий. Об этом я еще скажу. Была идея форми​рования, но при этом не ставилось цели и задачи исследо​вать это. Задачи исследовать процесс формирования вообще не было.

Лидере. У Славиной в тезисах просто названы три эта​па, а уже у Гальперина мы обнаруживаем следующее: если мы хотим сформировать умственное действие, то мы обяза​ны пройти все этапы - здесь уже другая совсем модальность.
Щедровицкий. Я обязательно вгляжусь в этот текст и по​пробую это проанализировать. Мне кажется, что там вообще много интересных проблем, но пока важно, что задачи ис​следовать умственные действия или поэтапное формирова​ние умственных, или интеллектуальных, действий у Слави​ной не было.

—
А у нее была задача исследовать что-то другое и если
была, то что именно? Или вы пока этого не обсуждаете?
Щедровицкий. Я этого сейчас не обсуждаю, но и даль​ше не буду обсуждать, поскольку это лежит за пределами моего интереса. Я предполагаю, что эти два плана, о кото​рых я говорил, были как-то связаны друг с другом. А как -это придется дальше обсуждать.

■■■ И идея исследовать через формирование появится, как вы говорите, дальше?

Щедровицкий. Я не могу не ответить на этот вопрос и благодарю вас за него.

Эта идея сначала существует в психологической педаго​гике, а потом в педагогической психологии со времен Песта-
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лоцци и Гербарта, поэтому выдумывать ее не надо было, а пало было только быть грамотным. Это кондовая идея...
Лидере. А что в то время, о котором сейчас идет речь, было осмысленно формировать, т.е. к чему могли применить формирование?

Щедровицкий. Ко всему, и все его применяли.

Лидере. Но откуда же берется метод формирования?
Щедровицкий. Со времен Песталоцни это есть общее место, которое обязан был знать каждый профессионально подготовленный педагог.

Лидере. А знания формировались?

Щедровицкий. Все считали, что знания формируются, а значит, и формировали.

Лидере. В каких текстах написано, что знания формиру​ются?

Щедровицкий. Читайте Песталоцни. Более того, сама эта идея была как раз абсолютно неспецифичной. Берите рабо​ты Ж.И.Шиф, смотрите там, но дело в том, что для школы Выготского это было вообще неспецифическим.
Я еще раз повторяю: это общее место! И в это время Мен-чинская со своими сотрудниками Зыковой, Кабановой-Мел-лер и другими формировала знания, умения и навыки, вклю​чая способы решения задач! Не только знания, не только умения, не только навыки, но и такую интересную вещь, как способы решения задач.

Лидере. Но где это все описано?

Щедровицкий. Берите и читайте «Известия АПН РСФСР» за 1947 г., 1946 г., 1945 г. Читайте эту литературу. Нельзя вообще замыкаться в рамках своей школы, ибо это мешает работать в рамках школы, поскольку моменты, спе​цифические для школы и важные, и существенные в практи​ческом отношении, исчезают за всем этим корпусом общих мест, который воспринимают как специфическое для шко​лы. За счет этого происходит распыление концепции, ее «теп​ловая смерть», она испаряется.

Чем примечательны работы того времени? Тем, что у каж​дого автора все предельно зарстрено. Вы не найдете у них плывущих моментов. Вы можете обсуждать их и говорить,
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что вы не согласны с авторами и что то, что они говорят, не​правильно. Вы это можете делать, если вы наберетесь окаян​ства. Но главное, что в их работах все невероятно четко и остро, поскольку осмысленна ситуация, в которой они нахо​дились.

А дальше, когда вы возьмете, например, дискуссии и нач​нете их изучать, те дискуссии, когда уже на Гальперина на​чинают нападать - это статьи Самарина, Менчинской, отве​ты Эльконина и т.д., - там уже, практически, исчезает всякая осмысленность обсуждения: что обсуждается, что фиксиру​ется, кто что говорит, кто кого за что критикует - все это уже плывет...

На первых же этапах, о которых у нас сейчас идет речь, все знают, про что они говорят.

Тюков. Кстати, в 1955 г. опубликованы тезисы «Форми​рование пространственных представлений», где все фами​лии не имеют никакого отношения к школе Гальперина: Зы​кова, Игнатьев, Кабанова-Меллер и т.д.

Щедровицкий. И при этом Зыкова и Кабанова-Меллер занимаются формированием географических знаний...
Лидере. Нет, не знаний - формированием представлений и понятий, и только этим!

Щедровицкий. Хорошо, мы это фиксируем. Давайте те​перь разбираться. Вы говорите: «представления и понятия, а не знания».

А теперь я попрошу вас объяснить нам разницу между вашим употреблением слов «представления и понятия» и ва​шим употреблением слова «знание». Сначала ваше употреб​ление - что вы имеете в виду.

Лидере Я как раз сам хочу получить ответ на этот воп​рос, поэтому обращаюсь к вам.

Щедровицкий. Я отвечу вам, что слово «знание» во всех этих работах идет через запятую со словами «представле​ние» и «понятие». И в тезисах, которые мы сейчас рассмат​риваем, точно так же говорится о «дефектных знаниях», о «формировании знаний и умений». Это говорит Славина, и это же говорят Зыкова, Кабанова и т.д.

Но никто из них никогда не мог бы ответить на вопрос, в

чем разница между представлениями и понятиями, с одной стороны, и знаниями, с другой стороны.

Тюков. Так это было общее место в педагогике - о фор​мировании знаний, умений и навыков.

Щедровицкий. И обратите внимание, что это было об​щим местом 200 лет. Поэтому никто над этим не задумывал​ся, и все рассматривали это как истину: «формирование зна​ний, умений и навыков».

Больше того, дальше я все это оберну и буду спраши​вать, откуда эта убежденность возникла и как стала общим местом. И, вообще, почему не задумываются над одним и задумываются над другим и чем это определяется.
Лидере. Как в психологии, где было распространено «формирование знаний», «формирование представлений», обнаруживается «умственное действие»? Как появилось это противопоставление?

Щедровицкий. Нет, противопоставления не было, по​скольку везде речь идет о формировании «интеллектуальных действий», «умственных действиях». Это говорит Славина, говорит Гальперин, и то же самое говорят сотрудники Мен​чинской - непрерывно. И, больше того, сотрудники Менчин​ской ведь очень долго удивлялись (и до сих пор не могут по​нять, из-за чего весь сыр-бор) этому: «формирование умствен​ных действий» - ведь все двадцать лет до этого они только этим и занимались, написали массу работ на этот счет, полу​чили массу практических результатов. Больше того, говорят сотрудники Менчинской, мы вообще продвинулись на этом направлении куда дальше: мы знаем, как действие организу​ется, какие структуры его составляют, мы называем их «спо​собами», мы анализировали структуру способов.
Так, наверное, не в этом состоял пафос концепции Галь​перина, а в чем-то другом? Поэтому, когда вы ставите акцен​ты на «умственных действиях», то вы ищете совсем в другой стороне. И надо разобраться, в чем же состояло дело у Галь​перина, потому что все то, на чем вы ставите акценты, - это давно было, и все это делали, и даже исследовали.
Лидере. Почему в литературе нет ничего, что отражало бы те жаркие дискуссии, которые происходили в этот момент?
8-4
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Щедровицкий. Принцип «группа, или школа, не имеет права выносить сор из избы» был основным принципом жиз​ни в те годы.

Лидере. И, таким образом, это есть еще одна характери​стика той ситуации?

Щедровицкий. Да. Этого просто нельзя было делать. Все были спаяны опрелеленной общностью интересов, И они не имела права нарушать этого. Более того, они, как правило, никогда не объявляли о своих очень острых, содержатель​ных различиях публично. Как тут недавно на семинаре у Давыдова выступал Эльконин? Он говорил: «Мы критикова​ли, мы были не согласны, мы спорили, мы вообще руга​лись...». А где это отражено? По каким вопросам спорили, по каким вопросам были не согласны, в чем были расхожде​ния? Вы никогда ничего не найдете и никогда ничего не уз​наете.
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Прежде, чем я перейду к непосредственному содержа​нию и разбору указанных мною в прошлый раз материалов, в частности тезисов Славиной, я сделаю четыре замечания.
Замечание первое. В позапрошлом своем выступлении, базируясь на тех легендах, которые очень широко существу​ют в мире психологии, и на том, что я сам лично слышал, я, по-видимому, ошибочно сказал, что Леонтьев работал в вос​становительном госпитале вместе с Гальпериным, Запорож​цем и др. Я выяснил, со слов Божович, что Леонтьев никогда в восстановительном госпитале не работал (во всяком слу​чае, Божович так утверждает) и что в это время он был заме​стителем директора Института психологии, который тогда находился в Апгхабаде. А книжка Леонтьева и Запорожца была написана позднее, уже по материалам, которые привез из восстановительного госпиталя Запорожец.
Замечание второе. В прошлый раз Лидере задал мне воп​рос, в котором содержалось скрытое возражение: говорили ли в начале 50-х годов о формировании знаний? И я начал отвечать, что понятия и знания в это время не различались и все говорили о формировании понятий и знаний. Когда же я стал смотреть тезисы Совещания по психологии, которые были опубликованы в 1953 г., то оказалось, что прямо перед тезисами Славиной идут тезисы Корман, которая была со​трудницей Московского (тогда городского) педагогического института им. Потемкина и работала у профессора Н.Ф.Доб​рынина. Ее тезисы так и называются: «О перестройке поня​тий (знаний) у школьников»! Таким образом, имеется пря​мо-таки документальная демонстрация того, что я говорил.
Замечание третье (очень существенное). Хотя я в про​шлый раз затратил очень много времени на обсуждение кол​лизии объекта практической деятельности, объекта реально существующего, т.е. объекта, который «на ножках ходит и ручками двигает», с одной стороны, и того «объекта», кото​рый обсуждает психология, «объекта» как субстанции пси-
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(просто, чтобы ввести какой-то термин и обозначать им то, о чем я говорю), и план научного, психологического изучения не разделены - не разделены до сих пор или не разделены вообще. Они, может быть, и не могут быть разделены. Это обстоятельство создает реальные проблемы, с которыми стал​кивается каждый исследователь, и в этом состоит главная трудность. Я повторяю это еще раз, потому что вы увидите, как это все проявляется в работах Славиной, как это, вооб​ще, проявилось в ситуации зарождения концепции поэтап​ного формирова1гая умственных действий, как это проявляет​ся в других работах и как это приходится и нужно обсуждать.
Начну теперь двигаться по пунктам и для начала (это будет как бы нулевой пункт) напомню вам, что в прошлый раз я задал, во-первых, слой тех теоретических, или квазите​оретических, представлений о личности и ее формировании, которые существовали в лаборатории воспитания Институ​та психологии, которой руководила Божович.
Эта концепция и представления о личности, с ней свя​занные, оказывали определенное влияние на ту работу, кото​рую проводила Славина. При этом я говорил, что у Слави​ной была соответствующая практическая работа, которую она называла «экспериментальной», с отстающими, или, как го​ворили, «интеллектуально пассивными», школьниками 1-го класса. Работа эта проводилась в условиях продленного дня после занятий, индивидуально. Это была ее практическая, человекотехническая часть. Кроме того, все то, что происхо​дило и должно было происходить, должно было быть описа​но в некотором тексте коммуникативного мышления и в ка​кой-то мере объяснено (в какой мере - это требует специаль​ного обсуждения). И еще, наверное, существовали (или могли существовать) какие-то теоретические, или квазитеоретичес​кие, предметы, которые вводились в целях обеспечения это​го описания и объяснения. Эти теоретические, или квазитео​ретические, предметы создавались по ходу дела и состояли из тех понятий и представлений, которые, с одной стороны, не входили в исходную концепцию Божович и ее лаборатории, а с другой - состояли из каких-то понятий, терминов, термитюпо-добных слов, которые должны были здесь использоваться.
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Итак, работа шла, с одной стороны, от практики, с кото​рой имела дело Славина, к этим предметам, а от этих пред​метов - к текстам описаний и, с другой стороны, от этих пред​метов, соответственно, в направлении практики. Таким об​разом, здесь мы можем видеть очень многообразные отноше​ния, и я должен выделить в этой ситуации четыре момента:
1) исходная теоретическая концепция, под влиянием ко​торой шла и строилась работа Славиной;
2) практическая, человекотехническая работа - подтяги​вание отстающих школьников, разработка соответствующих средств и методик;
3) описание в тексте того, что делалось в ситуации;
4) появляющиеся, вводимые дополнительные теоретичес​кие, или квазитеоретические, представления, понятия, кото​рые не сложились в исходной концепции лаборатории, а со​здавались в определенных целях.
Все это я обсуждал в прошлый раз и сейчас лишь напо​минаю об этом.

Сегодня я сделаю новый ход, который для меня является очень важным и принципиальным. Он состоит в том, что, на мой взгляд (это уже мое представление, которое соответствует моей позиции на схеме), эта ситуация, по-видимому, являет​ся либо непредметной, либо полипредметной. Я говорю о ситуации человекотехнической работы, в которой находилась Славина. Или я бы мог сказать иначе: что эта ситуация явля​ется полипредметной, а потому не является предметной.
Попросту, это означает, что то, что происходит в такой педагогической ситуации, не можег быть описано и зафикси​ровано средствами психологии. Здесь, по-видимому, нужно
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использовать очень много разных предметов. А раз это так, то сама ситуация распредмечивается. Таковы же, собственно говоря, и тексты описания подобных ситуаций: они пишут​ся, как правило, на обыденном языке, который включает массу слов из разных предметов. А эти склейки из разных слов не подчиняются логике какого-либо предмета или какой-либо онтологии, поскольку это обыденный язык. (В этом и состо​ит, наверное, та сила, о которой говорит Ильясов.)
Итак, эти тексты в силу своей обыденности становятся непредметными и распредмеченными, хотя в них все время фигурируют слова из разных областей.

Мне здесь могут возразить и сказать, что могут быть (или, во всяком случае, могут быть помыслепы) монопредметные практические или технические ситуации. Они могут быть помыслены, хотя я не знаю, были ли они когда-нибудь реа​лизованы и какие. В принципе, наверное, такое могло быть в некоторых примитивных формах инженерии, такой, скажем, рафинированной моноипженерии, где реализуется чистый-чистый материал...

Ильясов. Например, часовое дело ложится в основном на механику...

Щедровицкий, Да, и вообще есть, наверное, такие про​цедуры в химии, которые реализуют в очень чистом виде некоторые химические представления или, во всяком случае, строятся на них.

Такое может быть в рафинированных формах инженерии, но в человекотехнике ничего подобного, во-первых, никогда не встречается и, во-вторых, по-видимому, и не мыслимо.
Таким образом ситуация, в которой работала Славина, практически не могла быть организована монопредметно.
Это мы сейчас можем говорить об этом как о чем-то до​статочно очевидном, между тем как на II съезде Общества психологов в 1963 г. происходило очень резкое столкновение по вопросу о том, может ли существовать психологическая теория обучения. И надо сказать, что все сотрудники Леон​тьева - Эльконин, Запорожец, Венгер, Гальперин, Талызина и др. - твердо стояли на тезисе, что может быть и должна быть психологическая теория обучения.


— Учения, а не обучения...

Щедровицкий. Простите, там написано «обучения». Сами же эти тонкости, о которых вы сейчас говорите, появи​лись в результате этой дискуссии, когда началось отступление.
Защитники этого тезиса стояли на том, что может и дол​жна быть психологическая теория обучения, и, вообще, все разговоры о необходимости комплексного подхода и по​липредметной организации суть прямые нападки на пси​хологию, суть диверсия, которая должна быть уничтоже​на в корне.

Лидере. А что считали педагоги?

Щедровицкий. Педагоги считали, что концепция «пси​хологической теории обучения» есть фуфло, что это - плод больного воображения. Но ведь это говорят педагоги, ко​торые, как известно, «невежественны и неграмотны, по​скольку они психологии не усвоили, а если бы они психо​логию усвоили, то поняли бы, как надо работать и рабо​тали бы лучше».

Я об этом опять-таки говорю не случайно, потому что я утверждаю и буду показывать, что невозможность сфор​мировать предметы научного изучения обусловлена этой психологистической установкой. То, что нам мешает в течение уже нескольких десятилетий развить научные представления и построить соответствующие предметы (то единственное, что мешает, ибо других затруднений нет), есть психологистическая установка, т.е. непонима​ние того, что предмет психологии неадекватен условиям человекотехиики и не может обеспечить научных основа​ний человекотехники.

Ильясов. Причина всего этого заключена в непонимании того, что существует научный предмет как нечто отличное от эмпирии, и многого другого. Поэтому, хотя исследователи и употребляли такие слова, как «теория», «эксперимент», «научный предмет», понимали и трактовали они их совер​шенно иначе. Этим и обусловлено все то, о чем вы сейчас говорите.

Щедровицкий. Здесь, на самом деле, очень сложно вы​яснить, где причина, а где следствие. Вы считаете, что пси-
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хологистическая установка была следствием неправильных методологических установок, а я могу сказать обратное (при этом я не буду говорить, что я прав, а вы не правы): что не​правильные методологические представления, полное непо​нимание того, что такое теория, что такое эксперимент, суть следствие этой психологистической установки.
Ильясов. Этот вопрос надо специально обсуждать...

Щедровицкий. Да, вы правы, поэтому я настаивать на своем втором тезисе не буду, но, во всяком случае, наличие такой психологистической установки играет огромную роль, является главным тормозом в развитии наук, обеспечиваю​щих человекотехнику.

■■■ А психология может быть монопредметной?
Щедровицкий. Как наука она обязана быть совокупнос​тью монопредметов. Мы это обсуждали на прошлом заседа​нии. Предмет есть автономная организация. Наука существует как совокупность жестко ограниченных и отделенных друг от друга предметов. И если даже психология будет такой вот совокупностью предметов, то в своей совокупности она все равно не может объяснять человекотехнику, ухватывая толь​ко небольшую часть из нее.

■■■ Это нормативное утверждение или практическое?
Щедровицкий. Я не вижу разницы - и то, и другое...

Тюков. Создание в 1968-69 гг. системы психологичес​ких наук и ее организационное оформление показывает, что это не только нормативное утверждение, но и практическое.
Щедровицкий. Но ведь дело в том, что за этим стоят очень существенные расхождения. Скажем, Институт пси​хологии, руководимый Ломовым, занимает такую позицию, которую можно назвать «организационно-практической». Леонтьев всегда стоял на противоположной позиции - он требовал создания единой монопредметной психологической теории.

Ильясов. Но внутри этой моргопредметной психологичес​кой теории могли быть частные предметы.

Щедровицкий. Мы этот вопрос уже выяснили на про​шлом заседании. Мы выяснили, что такого быть не может, что это плод недоразумения...


Ильясов. Но физика ведь так и построена...

Щедровицкий. А не существует системы физических паук - ее никто не создает. И никто не говорит о создании общефизической теории.

—
Что у вас на рисунке обозначено как первый блок?
Щедровицкий. Разработанная в лаборатории концепция.
условно назвавшая здесь «концепцией личности».
—
А она «моно»?
Щедровицкий. Концепция не может быть «моно» или «поли». Концепция есть концепция - к ней такие определе​ния не приложимы.

Лидера Что такое концепция?

Щедровицкий. Я бы уклонился сейчас от ответа на этот вопрос, поскольку я рассчитываю на интуитивное понима​ние. И пока что не обсуждаю этого сейчас. Мне вполне дос​таточно, что у вас есть интуитивное понимание. Здесь для меня термин «концепция» является средством для того, что​бы выйти на объект. И в понятии работать не надо.
Лидере. А в каком отношеготи находилась практика Сла​виной к той концепции, которая была в лаборатории Божо-вич, как была ее практика связана с тем, чем занималась вся лаборатория?

Щедровицкий. С моей точки зрения, никакой связи здесь не было, и я в прошлый раз и говорил, что связи здесь нет. Но обратите внимание, что хотя связи между практикой и концепцией лаборатории нет (и я это формулировал в виде общего тезиса, что в психологии вообще таких связей нет - в этом особенность ее существования), но при написании тек​ста статей эта связь проявляется. Между практикой и кон​цепцией связи нет, а при описании того, что происходит в ситуации, такая связь существует и определяет призму, че​рез которую описывается происходящее, понимание того, что там происходит, выбор соответствующих терминов, фикса​цию их и т.д.

И может быть так, что исследователи долго идут в сле​пом направлении, поскольку их туда тащит концепция, и не видят того, что у них происходит в ситуации. У них в ситуа​ции происходит одно, и это фиксируется, а говорят они со-
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вершенно другое -то, что следует из их концепции. И здесь эта связь есть и совершенно отчетлива.

В обобщенном виде можно сказать, что концепция в пси​хологии не определяет практику, поскольку нет предметной практики и напрочь отсутствуют эксперименты в точном смысле этого слова (в том смысле, как это было создано в физике Галилеем). Эксперимента в психологии нет, поскольку нет предметной организации, а рефлексия (то есть осозна​ние и описание того, что делается на практике) определяется концепциями. Это, кстати, происходит оттого, что не отра​ботан язык дескрипции. И здесь я хочу заметить, что амери​канцы в своих исследованиях и разработках делают, на мой взгляд, рывок в последние 30 - 40 лет (который дальше ска​жется очень сильно) за счет того, что они унифицируют и стандартизируют язык описаний. Они создают батареи ме​тодик, которые (обратите внимание) безразличны к концеп​циям. В этом состоит их установка, и это есть обособление области дескрипции. Но за этим стоит очень большая куль​турная традиция, поскольку еще Блумфельд начал так делать в начале этого века в лингвистике, и оттуда это распростра​нялось на все остальные области, в том числе и на социоло​гию (так называемую эмпирическую социологию), откуда уже пошла эмпирическая психология. И когда такая работа про​делана, мы можем давать эмпирические описания в своем особом языке.

Лидере. А можно ли в вашем рисунке на место практика поместить экспериментатора?

Щедровицкий. Нет, нельзя. Эксперимент есть особая система практических действий, проверяющих возможность онтологической картины, заданной в научном предмете. Это такая совокупность практических действий, которая направ​лена на выяснение возможности реального существования того объекта, который зафиксирован в онтологической кар​тине данного научного предмета. А что это значит?
Если Галилей утверждает, что вне среды всякое тело не​зависимо от его веса и формы будет падать с одинаковым ускорением §, и это есть его онтологическая картина или, во всяком случае, онтологическая картина, которая зафиксиро-

вана в третьем дне его «Диалогов», то дальше ставится экс​перимент, который представляет собой попытку на практике реализовать эти условия (Ньютонова труба). Тем самым до​казывается возможность существования такого объекта, воз​можность его реального конструктивного создания.
Поэтому эксперимент направчен не на получение новых данных, не на получение новых значений, а на проверку воз​можности реального существования того идеального объек​та, который задан в предмете. Поскольку в психологии не существует таких предметов, постольку в психологии пет эксперимента. Если вы мне скажете, что такие предметы существуют, есть, и укажете их, я сдамся и скажу, что в той мере, в какой они есть, в той мере и возможен экспе​римент. Иначе говоря, эксперимент возможен в психоло​гии только там, где имеются такие завершенные, струк​турированные научные предметы со своим идеальным объектом, со своей отработанной онтологической карти​ной. Кстати, из-за того, что практика в психологии пута​ется с экспериментом, а эксперимент с практикой, очень плохо развивается психопрактика.

Когда, скажем, вы надеваете очки, инверсирующие изоб​ражение, то вы не ставите эксперимента, а создаете новую практику. Когда вы вступаете в новые отношения с учени​ком и даете ему, например, особый метод формирования, который вы придумали (который состоит у вас, например, из трех этапов), то это не эксперимент, а это особая прак​тика человеческих взаимоотношений и деятельности, ко​торую вы создали и соорганизовали. И к эксперименту это не имеет никакого отношения. Это надо очень четко осознавать, для того чтобы, в частности, развивать прак​тику и учить детей.

Лидере. Если Славина осознавала, что ее практика не связана с концепцией лаборатории, то она должна была это как-то увязать в описании, используя соответствующие тер​мины и понятия.

Щедровицкий. Она все прекрасно осознавала, и это вид​но из текста, который мы и будем сейчас читать с вами стро​ка за строкой.
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Мы прочтем ее тексты вместе (и другого пути я не вижу) с нашими комментариями. Мы будем читать и смотреть по абза​цам или по строкам, что там происходит в ситуации Славиной.
— А чем концепция отличается от предмета?

Щедровицкий. Вы ведь знаете, что такое предмет - в упрощенном воеьмиблочном виде. К концепции же нет та​ких требовании. Она может выражаться в идеях, в совокуп​ности каких-то положений. Часто они не могут предметно согласоваться друг с другом, друг друга исключая. Концеп​ции могут быть внутренне противоречивыми. Концепция -это то представление о предстоящем действии и том, что бу​дет происходить в нем, которое фиксируется в любой форме и объявляется моей, вашей или чьей-либо концепцией. Я бы пока так сказал, но при ЭТОМ я уклоняюсь от ответа на этот вопрос, поскольку сам по себе вопрос о концепции очень ин​тересен и его надо обсуждать особо.

■■■ Правильно ли я понял, что связь между практикой и концепцией выражается в тексте через объяснение, а не че​рез описание.

Щедровицкий. Я говорил совершенно другое. Для меня описание есть то, что я делал в ситуации и что там происхо​дило. Если же вы спрашиваете более детально, каким обра​зом концепция влияет на описание, то я могу вам сказать, что в описании кроме чистого содержания есть еще слова наши...

Тюков. В описании не представлена связь концепции с практикой, поскольку само описание есть особая связь ре​зультатов практики, представленной в описании, и концеп​ции...

Щедровицкий. Только не «результатов практики», а са​мой практики...

Тюков. Да, и никакого представления о связи в описании нет, потому что описание само есть в данном случае един​ственная связь практики и концепции, причем, я должен опи​сать, что я делал и что происходило, но использовать я дол​жен термины, понятия, слова и представления из концепции...
Щедровицкий. Текст и есть эта связь, поскольку текст песет в себе форму, формальное содержание, способы арти-

куляции и членения. И в этих формах, которые концепцион-ио определены, представлено то, что делалось, и то, что в этом делании происходило.

■■■ Но если я описываю, то термины мною используют​ся не специфически, не в форме объяснения.
Щедровицкий. Конечно, но я так и сказал, и поэтому их надо рассматривать как слова обыденного языка.
— А что определяет практику?

Щедровицкий. Практику определяют образцы практи​ки. Мы практику, как, впрочем, и всякую деятельность, стро​им в основном по предшествующим образцам - мы копиру​ем и повторяем то, что делали другие. В некоторых случаях наши практические действия реализуют нашу мысль, если мысль доведена до такой формы, когда она может реализо​ваться практически. Это бывает невероятно редко, тогда толь​ко, когда есть мысль, которая может превращаться в деятель​ность.

Итак, я имею перед собой две работы, разделенные, как я себе это представляю, периодом в восемь—десять месяцев. Эти работы очень похожи друг на друга. Одна очень корот​кая, очень четкая, хотя в ней уже есть некоторые существен​ные трансформации, на которых я остановлюсь потом.
Я буду сравнивать эти работы друг с другом, зачитывая и ту и другую, либо же какую-то одну из этих работ, когда они идентичны по содержанию, и, соответственно, буду задавать вам вопросы.

«Среди неуспевающих школьников первого класса нема​ло таких, которые производят впечатление неспособных детей. Это дети, не умеющие и не любящие думать, им трудно совершать интеллектуальное усилие, поэтому они стремятся решать поставленные перед ними задачи обход​ным путем. Для них характерно заучивание наизусть без достаточного понимания, действование по трафарету, стремление угадать ответ игр. Эти ученики условно были названы нами интеллектуально пассивными».
Давайте зададим себе вопрос: о чем здесь идет речь и в каких терминах? Что является здесь объектом рефлексии и объектом описания?
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Вроде бы, очевидно (кстати, хочу предупредить, чтобы вы не принимали все это очень легко и просто, так как даль​ше в тексте все начинает разворачиваться и становится не таким очевидным, как это предстает в этом первом кусочке), что речь идет о детях, которые были названы «интеллекту​ально пассивными» и об их способностях; дети при этом ха​рактеризуются как «не умеющие», «не любящие» - употреб​лена не активная форма («не любят и не умеют»), а именно пассивная: «не любящие и не умеющие».
Идет ли здесь речь об объекте практического, человеко-технического действия или речь идет об объекте изучения? Из первого абзаца этого понять нельзя. Есть такой натураль​ный, естественно существующий объект - дети, которые от​личаются некоторыми странными формами поведения...
Ильясов. Что же в этом странного?
Щедровицкий. Это для вас не странные, а для Славиной они странные.
Дальше идет второй абзац, который я выделяю отдель​ным пунктом, но потом я буду оба эти абзаца рассматривать вместе.
«Несмотря на то. что в школе с этими детьми учители очень много занимаются дополнительно и что родители по поручению учителя также очень много работают, все эти усилия часто не приводят к положительному результату: ученики нередко остаются на второй год».
А здесь о чем идет речь - о детях или объект уже сме​нился? Мне представляется, что речь здесь идет уже о дру​гом объекте, а именно об особых взаимоотношениях между учителями и детьми, между родителями и детьми, состоя​щих в том, что те и другие детей дополнительно обучают.
Здесь, как мне кажется, в связи этих двух абзацев, иду​щих один за другим, проявляется полипредметность ситуа​ции: приходится говорить об одном искусственно выделяе​мом объекте, а потом менять его и обсуждать дополнитель​ную работу. Когда мы рассматриваем пракгику, то все это не так страшно, ибо практика, как было сказано, полипредмет-на. Но как только мы переходам в позицию исследователя, мы вынуждены отвечать на вопрос: а каков же здесь возмож-
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ный объект рассмотрения? И мы можем выделить ребенка и рассматривать его автономно, вне контекста обучения и воспитания, а можем брать более слож​ный объект, создавать соответствующий ему предмет и обсуждать ситуацию с обучением.

И, соответственно, вы увидите, что концепция поэтап​ного формирования умственных действий возникает и созда​ется, когда два эти момента разрываются...

Ильясов. Поэтапно возникает и создается...

Щедровицкий. Концепция поэтапного формирования создается в один момент. Я знаю, как это было, я восстанав​ливал эту историю по рассказам участников. Та концепция поэтапного формирования, которая здесь изложена, создава​лась в один момент.

Ильясов. Так это та концепция, а нынешняя...

Щедровицкий. В нынешней нет никакой концепции по​этапного формирования. Там все совершенно другое и вооб​ще не про то, но мы это обсудим позже.

Итак, концепция поэтапного формирования возникает  тогда, когда оба указанных момента разрываются. Но обра​тите внимание, что основные термины, которые использу​ются, - это термины из концепции личности, т.е. термины, обозначающие характеристики, качества ребенка. Это дети, которые «не умеют», которые «неспособны» или «произво​дят впечатление неспособных».

Здесь я хочу задать очень важный для меня вопрос. Как с точки зрения Славиной - это дети неспособные или произ​водящие впечатление неспособных?

[image: image12.jpg]ol
AT £
{mcaprean)

~

|

o\
g pr——

1.




Если мы обратимся к тексту, то обна​ружим, что у нее есть некоторая интенция ко второму, и она даже пишет, что они «про​изводят впечатление неспособных». Поэто​му я бы ввел здесь позицию «исследовате-
ля». Это очень странная позиция: полуреф​лексивная, полуисследовательская. И я вве​ду другую позицию исследователя-оппоне
Между этими исследователями идет дискуссия. И когда вы начинаете вчитываться в текст и читаете дальше, то фо​ном вы обнаруживаете эту скрытую дискуссию, которая даль​ше начинает развертываться. Дети, о которых идет речь, «счи​таются» такими, и для этого есть некоторые основания, по​скольку эти дети «производят такое впечатление». Но Сла​вина так не считает.

Если я говорю, что дети «неспособны», что «они не лю​бят думать», что «они интеллектуально пассивные», то я тем самым характеризую объект. Но это же дети, и поэтому я мог бы сказать, следуя за Песталоцци, Руссо и другими, что это дети, которых плохо обучали. Они все очень хо​рошие, способные с самого начала, по принципу, скажем, локковскому...

Или же говорят, что они «производят впечатление неспо​собных». Здесь мы видим родимые пятна личностной кон​цепции. Мы начинаем особым образом формировать объект, мы его выделяем, и при этом сказывается влияние тех разли​чений, которые существуют на этот момент в психологии.
Больше того, мы могли бы вообще сказать, что дети здесь не при чем и обсуждать их не нужно, а у нас есть только определенная техника обучения, и дети проявляют то, чему их обучают. Но, тем не менее, речь все время ведется в тер​минах их свойств, качеств, речь идет о способностях.
Тюков. Я не могу не согласиться, что это родимые пятна личностной концепции, но я бы поставил под вопрос, что это влияние концепции Божович.

Ильясов. В этом синкретическом тексте есть гораздо бо​лее серьезный дефект: речь идет то о детях, которые «неспо​собны», то о том, что дети «не любят»... Но одно дело, когда я не люблю что-то делать, а другое - когда я не могу.
Щедровицкий. Я сразу же сдамся перед возражением Тюкова и скажу, что, наверное, с концепцией Божович это было мало связано, но на одном я настаиваю, возражая вам: пока в том тексте, который мы сейчас читаем, даже такое выражение, как «обходной путь», понимается личностно, т.е. речь идет не об анализе путей, которыми дети решают зада​чи, а о том, что у этих детей есть такое качество: они предпо-

читают обходные пути. И это все понимается как атрибут в отнесении к этим детям. Это мне очень важно.
Тюков. Если мы различили влияние психологических представлений, например, о качествах (в смысле, способно​стей), о мотивации,'о способах решения задач...
Щедровицкий. О каких способах вы говорите? Давайте снова обратимся к тексту: «Среди неуспевающих школьников первого класса немало таких, которые производят впечат​ление неспособных детей. Это дети, не умеющие и не любя​щие думать, им трудно совершать интеллектуальные уси​лия, - обратите внимание: им трудно, здесь человеческая труд​ность, - поэтому они стремятся, - стремятся! —это их каче​ство, - решать поставленные перед ними учебные задачи обходным путем. Для них характерно, - характерно! - зау​чивание наизусть...».
Тюков. «Характерно» - это совсем другой залог.
Щедровицкий. Нет, залог тот же самый: «... характерно заучивание наизусть, действовать по трафарету, стрем​ление угадать ответ...». Все это характерно!
Тюков. Я хочу сказать только, что здесь не одно, а мно​жество различных концептуальных представлений, которые все «натягиваются» на детей. В практике, действительно, дети, а представления пришли из предмета, представления -психологические, и там уже не дети, а «мотивация»...
Щедровицкий. Пока не появилась мотивация...

Тюков. Я имею в виду притягивание различных представ​лений в описание. И в этом ответ на вопрос о связи между практикой и концепцией: это и есть связь, поскольку текст описания уже связал детей, как объекты практики, с притя​нутыми сюда представлениями о способах решения задач, о различении ситуаций решения задач, причем, характерных ситуаций...

Щедровицкий. По-моему, вы торопитесь, я этого не уви​дел еще. Пока я увидел характеристику детей и - никаких спо​собов решения задач. Откуда вы взяли их - не представляю.
Ильясов. Но ведь способы существуют.

Щедровицкий. Нет, никаких способов пока нет, они пока не появились и, кстати, долго не появляются. Первая серия
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экспериментов идет в другой логике, и вся работа лаборато​рии идет в другой логике, пока они вдруг не натыкаются лбом на нечто иное - и тогда идут к Гальперину. После этого начи​нается поворот, начинается совершенно другая часть рабо​ты, принципиально в другую сторону.

Ильясов. Я имел в виду «вообще», а не у них в работе.

Щедровицкий. «Вообше» не обсуждаю.

Смысл моих тезисов в следующем. Я бы напомнил фра​зу Ильясова о том, что особенностью современной ситуации в психологии является то, что в ней нет объектов изучения. И, соответственно, нет предметов. Больше того, над этим никто не работает, хотя это лежит на поверхности. Давно можно было бы этим заняться и создавать предметы, но ник​то этого не делает, а когда кто-то начинает делать, то на него обрушиваются и его дело искореняют - кстати, направленно и осмысленно.

Что касается практики, то она вообще безразлична к изу​чению, поэтому ей не важно, каков объект изучения. Прак​тика хотела бы только одного: чтобы никакого изучения во​обще не было и психологи так же, как и другие изучающие, под ногами не пут&тись и держались бы подальше.
Что же я делаю? Я, как бы подставив другой экран, дру​гое зеркало, начинаю задавать, в принципе-то, вопросы не​законные для практики, но законные для исследования (по​скольку речь дальше будет идти только об исследовании). Когда мы наблюдаем некоторую ситуацию - интеллектуаль​но пассивных детей, отсталых, т.е. все то, что описано, - в какой же категориальной структуре мы начинаем описывать все это и что мы кладем как объект, к чему мы относим ха​рактеристики?

Я приведу простой пример: скорость самолета в 1941 г. была в три раза больше, чем в 1929 г. Какой здесь объект характеризуется: самолеты 1929 г. по отношению к самоле​там 1941 г. или авиационная техника в целом в ее развитии? Мы здесь можем сформировать много разных объектов, и наше теоретическое мышление пойдет разными путями, в зависимости от того, какой объект мы на этой очевидной си​туации сформируем.


Я задаю вопрос: в интенпии, в словах, которыми мы здесь пользуемся, какой имеется уклон? И отвечаю, что мы имеем два разных абзаца и. соответственно, два разных уклона. Один - вроде бы, в сторону ребенка. Ребенок этот - неуспе​вающий и т.д. Более того, «обходные пути», которые Тюков называет «другими способами», здесь трактуются объектно, т.е. не как способ решения задачи, не как обходной путь, а как качество этих детей.

■■■ Но через это качество видно, как они действуют.
Щедровицкий. Нет, через то, как они действуют, видны их качества.

— В тексте дана характеристика детей через способ дей-ствования этих детей. Но это выступает как характеристика детей, а не собствешю способа действования. Поэтому вы правы, когда говорите, что не только о способах действия идет речь.

Щедровицкий. Я фактически делаю другой вывод. Я же говорю, что понять нельзя, о чем идет речь.
Ильясов. Можно понять то, что на первом шаге говорит​ся про одно, на втором - про другое, на третьем - про третье.
Щедровицкий. Но я перехожу к третьему абзацу, кото​рый является проблематизирующим и вообще перевертыва​ет все вверх тормашками:

«Черты интеллектуальной пассивности у разных де​тей проявляются различно. У некоторых учеников они вы​ражаются более, у других — менее ярко и полно. Некото​рые школьники проявляют интеллектуальную пассив​ность в отношеник всех учебных предметов, и тогда они не успевают по всем предметам. У других эти особенно​сти проявляются избирательно в отношении отдельных учебных предметов. Таких детей учителя считают не​способными к обучению тем предметам, по которым они не успевают: неспособными, например, к математике, языкам и т.д.».
С моей точки зрения, вся эта констатация должна была бы начинать определенную главу теории личности. Этот аб​зац (а он написан в 1953 г.), с моей точки зрения, есть начало для очень интересной главы по теории личности. Как это так
104
105

получается, что качества по одному предмету проявляются, а по другому - не проявляются? Что же это за такие интерес​ные качества?

Тюков. Была соответствующая теория черт личности, которая потом превратилась в олпортовскую теорию черт, и в ней были специфические черты, неспецифические черты, общие черты и т.д. Это теория Гилфорда.

Щедровицкий. Гилфорд когда начал строить свою тео​рию?

Тюков. Начал он ее в 20-х годы, а в 40-х она была уже оформлена...

Щедровицкий. А работа Олпорта - это 37-й год?

Тюков. Да, и объектом была интеллектуальная актив​ность.

Щедровицкий. Я говорю сейчас вообще о другом. С моей точки зрения, эта ситуация проблематизирует само понятие качества. И если обратиться к теоретико-деятельностным, и вообще к деятельиостным, представлениям, то, в принципе, здесь надо было бы начинать с функциональной и ролевой проработки. Но мне важно сейчас то, что в дальнейшем все, что было высказано в плане концепции личности и каких-то заходов к формированию представлений о личности, не раз​вертывается. Это так же повисает в воздухе, как и все ос​тальное. Никаких шагов, фактически, к заданию объекта не происходит.

Ильясов. Просто у Славиной нет никакого представле​ния о том, что нужно для этого делать.

Щедровицкий. Да, наверное, нет никакого представле​ния о том, что именно это надо делать, т.е. задавать объект. Давайте в это вдумаемся: нет представления о том, что в свя​зи со всем этим теперь надо начинать изучение и исследова​ние, а для этого формировать специальный предмет и отве​чать на вопрос, что же дальше мы собираемся изучать. Ведь отсюда мы с вами выйдем к идее исследовать формирование -конечно, в очень смешной форме.

Теперь, собственно, начинается проблематизация, где проявляется связь, если не с концепцией Божович, то с оппо​нентами, например, середины XVIII века.


«В чем заключается причина интеллектуальной пассив​ности? Лежит она в умственной отсталости учеников, в отсутствии у них определенных способностей, связанных, кик это принято думать, с анатомо-физиологическими за​датками или здесь имеется какая-то иная причина?».
Это - проблематизация, постановка цели для исследова​ния. Если дети интеллектуально пассивны, то в чем причина интеллектуальной пассивности, спрашивают нас в 1953 г. И в том же году начинают очень интересное исследование, для того чтобы выяснить, что она не в анатомо-физиологичес-ких задатках. Это есть тот теоретический уровень, который сдает предстоящее исследование.

В следующем пункте осуществлен первый заход к фор​мированию предмета изучения. Оказывается, что все-таки в психологии формируется предмет изучения.
«Мырешили изучить явление интеллектуальной пассив​ности, чтобы дать психологические основания для постро​ения правильной системы учебно-воспитательной работы с отстающими учениками, т.к. при обычных методах обу​чения повысить их успеваемость не удается».
Давайте подумаем, что же на охарактеризованном в этом куске этапе делается.

Первое. Выделено явление интеллектуальной пассив​ности, и его хотят изучить. С какой целью? С той целью, чтобы дать «научные психологические основания для пра​вильной системы учебно-воспитательной работы». А ка​ким образом?

Я эту фразу слышу буквально каждодневно, я ее читаю во всякой и каждой работе, и я никак не могу уразуметь, ка​ким образом изучение таких явлений, как интеллектуаль​ная пассивность или активность, может дать хоть какие-то основания для построения системы учебно-воспита​тельной работы.

Ильясов. Слова «основания», «дать основания» здесь понимаются совершенно иначе, чем это вы понимаете.
Щедровицкий. Предположим, что так, но все равно я не понимаю. Пусть я буду знать, что такое интеллектуальная пассивность. Что это мне дает в плане построения новой си-
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стемы учебно-воспитательных воздействий? Откуда вообще берутся учебно-воспитательные воздействия? Как они стро​ятся?

Тюков. Здесь же речь идет о психологических основа​ниях...

Щедровицкий. Но ведь это основания для построения системы учебно-воспитательных воздействий. Как это дела​ется?

Титов. В основаниях не обязательно предполагаются представления о конструкторе построения учебно-воспи​тательных воздействий. Основания могут быть следую​щими: я знаю, что этот кирпич твердый, а мне нужно дойти до какого-то места. И мое знание, что этот кирпич твер​дый, позволит мне не пинать его ногами, а переступать. Если же я знаю, что кирпичи из пенопласта и определил это, то я быстро их все расшвыриваю ногами. Это и есть основания.

■■■ А может быть, здесь происходит «оборачивание» изучения явления на формирование? То есть говорится о явлении, а подразумевается процесс получения этого яв​ления...

Щедровицкий. Такого здесь нет, в этих кусках, но мы к этому вопросу вернемся, поскольку это очень похоже на прав​ду, но будет выглядеть совсем смешно. Но я бы хотел обсуж​дать всю эту проблематику по максимуму.

Ильясов. Такое «оборачивание», действительно, иног​да происходит, но у Славиной этого не было, а было у нее то, о чем говорил Тюков: обыкновенное понимание осно​ваний.

■"■ Дело в том, что Славина работала как учитель...
Щедровицкий. Я понимаю это, и мы зафиксировали, что она делала свое дело. Но суть в том, что фраза эта, о кото​рой я говорю, является больно уж ходячей, и, вроде бы, все думают, что за этой фразой что-то стоит, а за ней ведь ничего не стоит.

И вообще, Анатолий Александрович, я понимаю, что ваши примерчики вы давали мне для игры, но я хотел бы здесь сформулировать как принцип следующее: никакое изу-
чение психологических явлений никогда и ни при каких об​стоятельствах и условиях не дает никаких оснований Оля разработки и создания новой практики и новых учебно-вос-питательных воздействий. Вы понимаете, что не дает и не может дать?

И если существует такое мнение, поверье или убеж​дение, что можно, изучая, например, интеллектуальную пассивность или интеллектуальную активность, получить что-то практически значимое для построения системы че-ловекотехнических, в частности педагогических, воздей​ствий, то это все - суеверие! И за этим суеверием не сто​ит ровно ничего.

-■■ А вы говорите о психологических явлениях?
Щедровицкий. Конечно, я имею в виду психологичес​кие явления, такие, например, как интеллектуальная пассив​ность, интеллектуальная активность, мотивация и пр. Я могу в данном случае называть любые категории - что хотите. И никакое изучение этих явлений никогда и ничего для пост​роения новой практики дать не может.

П.Писарский. А почему вы думаете, что мы изучаем пси​хологические явления?

Щедровицкий. Сформулирован очень резкий тезис: в психолотческих исследованиях никогда не изучаются пси​хологические явления в точном и узком смысле этого слова, психологические исследования направлены не на психоло​гические явления, а на более широкое целое. Короче говоря, психология изучает не психологические явления.
Ильясов. А что вообще можно делать с научным изуче​нием и его результатом: продолжать дальше научное изуче​ние и все? Есть ли вообще какое-нибудь отношение между наукой и практикой?

Щедровицкий. Конечно, есть.

Ильясов. Можно ли, хоть в каком-то смысле, сказать, что научное изучение что-то дает практике?

Щедровицкий. Конечно, дает. Ваш вопрос очень инте​ресен. Я ведь утверждаю очень узкий тезис - что изучение психологическое не дает нам само по себе...
Ильясов. Оно единственно?
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Щедровицкий. Я скажу так: изучение этих явлений не дает оснований для построения системы учебно-воспитатель​ных воздействий.

Ильясов. Как вас понимать? Оно вообще не дает ника​ких оснований или не дает всех оснований?

Щедровицкий. Вообще никаких оснований не дает.

Тюков. Гербарт в своей «психологической механике» описывал консолидацию представлений, давление прошлых представлений на новые и т.д. И, вроде бы, на основании та​кого описания механики представлений он потом построил свою дидактику. Но он утверждает, что свою дидактику он построил пе на основании этих представлений, а наоборот. Он сначала построил дидактику, в которой были система за​учивания, влияние прошлого опыта, система наказания и т.д. А потом он эту дидактику, которую сам построил, описывал, фактически, квазиестественным образом в виде психологи​ческой механики. Здесь, конечно, трудно признать, что было раньше, что шло потом.

А если мы возьмем для примера исследования гешталь-тистов? Есть исследования феноменов структуры детского восприятия каких-то фигурок, цветов и их организации, есть педагогическая практика (воспитательная практика), которая строится в прямом соответствии с представлением о детс​ком восприятии (т.е. последнее берется в качестве основа​ния этой практики).

По вашему мнению это нельзя считать основанием?
Щедровицкий. Я утверждаю следующую простую вещь. Если мы пользуемся категорией основания, то научное изу​чение может служить основанием только для консервации уже существующих методов работы. Наука всегда обосновы​вает сложившуюся практику и тем самым ее консервирует.
Все те случаи, о которых вы говорите, есть эфемерное представление дела. Кстати, это мне очень нужно будет по ходу обсуждения работы Славиной. Ведь там, в этой статье, очень четко описано, как возникла концепция поэтапного формирования, и нам станет совершенно ясно, что эта кон​цепция возникла без всякой науки. Те три этапа, которые лежат в основе данной концепции, создаются безотноси-


тсльно к научному мышлению и вообще к исследованию не имеют никакого отношения, создаются вне исследова​ния. Но это и есть единственный реальный и возможный путь - так происходит всегда. А если научные представ​ления и используются в процессе творения новой прак​тики, то не как основания, а в совершенно другой роли и в другой функции.

Итак, если научное знание рассматривается как осно​вание, то оно может служить только для консервации уже существующей практики, оправдания ее, что и делает вся педагогическая наука, так называемая «педагогическая наука».

Если вы хотите научное исследование использовать дру​гим образом - для создания новой практики, - то нужно чет​ко определить, в какой роли и как это научное исследование может быть употреблено в конструктивно-проектной деятель​ности, которая, собственно, и создает новые формы учебно-воспитательных воздействий. Ибо новые формы учебно-воспитательного воздействия всегда и всюду создаются безотносительно к науке и научному исследованию. На примере работы Славиной мы можем это увидеть в про​зрачной форме.

Ильясов. Как назвать ту роль, которую выполняет наука при конструировании и проектировании новых практик?
Щедровицкий. Это и надо исследовать специально. Это надо проблематизировать, это и есть основная проблема со​временной психологии...

Ильясов. Не только психологии...
Щедровицкий. Да, но для психологии это основной и решающий пункт, и он формулируется в виде проблемы со​отношения естественного и искусственного. Кстати, той са​мой проблемы, которая была поставлена еще Выготским, затем обругана и отброшена его учениками...

Что же происходит у Славиной? Выделено якобы явле​ние интеллектуальной пассивности. Его хотят изучать, для того чтобы дать основания для создания новых методов учеб​но-воспитательного воздействия. А новые нужны потому, что старые не срабатывают. Такова первая проблематизация.
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Это что - установка на создание новых методов, т.е. ус​тановка конструктивная, или это установка на исследование? Ведь это уже сказано. Так в какой мере это будет конструи​рование, а в какой мере это будет исследование? Будет ли реализовываться объявленная связь?

Лидере А может быть, она находилась сразу в двух по​зициях: в позиции педагога и в позиции исследователя?
Щедровицкий. Меня это устраивает. Вы считаете, что ее надо раздвоить, но ведь вопрос в том, что там было на самом деле. Славина выступает как учитель, т.е. человекотехник, и как учитель она решает свои конкретные задачи и очень здо​рово работает в этом плане, а кроме всего прочего, прекрас​но соображает как исследователь.

Ильясов. А может быть, у нее две программы: програм​ма-максимум и программа-минимум. Программа-максимум -построить методику обучения, а программа-минимум - най​ти то, что она называет научными основаниями.
Щедровицкий. Или наоборот. Программа ее - постро​ить новые методики, а лаборатория заставляет ее говорить про исследование. Это наиболее вероятно.

Тюков. А почему не принять такой вариант? Она гово​рит себе, что она практик. Когда она была практиком, то она поняла, что у нее не получается обучение, потому что дети не хотят учиться. Давайте же поймем, чего дети не хотят и все ли в нашем обучении есть для того, чтобы они захоте​ли учиться. Как только я это пойму, так сразу же смогу это сделать...

Щедровицкий. Вы все это выдумываете сейчас. Вы зна​ете эту работу и начинаете интерпретировать то, чего я еще не читал, что еще не появилось. Возможно, что так и было, и тогда требуется другая реконструкция...

Ильясов. А почему «не хотят»? Можно - «не любят».

Щедровицкий. Им приписывается качество «нелюбви»...
Тюков. Ну, хорошо, остановимся на уровне качества. Тог​да я как педагог убедился, что у них есть такое качество...
Щедровицкий. Для меня очень значимы эти ваши заме​чания. Если я педагог и работаю профессионально грамот​но, то я не имею права упираться в качество. Если я педагог,

то я должен думать над своей работой и совершенствовать свою работу так и до тех пор, пока мои методы не будут пе​реводить детей в новые состояния, мне нужные. Предмет моих размышлений не дети, а я сам, моя работа и ее методы. Это в том случае, если я педагог.

Если я начал говорить о том, что дети «интеллектуально пассивны», что они того-то не делают, то я перестал быть педагогом, а стал болтуном, поскольку снимаю с себя ответ​ственность. И таким болтуном, снимающим с себя ответ​ственность, я стал с помощью психологии. Поскольку в дан​ном случае я начинаю - незаконно, правда - апеллировать к ее предмету. А если бы я оставался учителем, то я бы про​должал работать со своими методами и искал бы их. И мне не нужно было бы никакого исследования.

Ильясов. Но, наверное, для того чтобы найти метод, нуж​но - и это легче всего и эффективнее - искать причину зат​руднений, то бишь основания метода в пашем языке.
Щедровицкий. В то-то и дело, что нет. И тексты это чет​ко фиксируют. Поэтому мы всем этим и занимаемся. И Сла​вина сама прекрасно знает, что это не так. Так что все это -домыслы и психологические кружева, которые к делу не име​ют никакого отношения.

Ильясов. А я могу этот текст проинтерпретировать со​всем наоборот. С такими текстами вообще нельзя работать, поскольку они предполагают множественность интерпрета​ций, уходящую в бесконечность.

Щедровицкий. Я считаю, что это не так. Такие тексты имеют очень небольшое число разумных интерпретаций -как правило, одну, редко когда две - в определенных ситуа​циях. Расширение контекста анализа дает нам возможность решить - одно содержание здесь или другое. Это мое твер​дое убеждение, из которого я и исхожу, и я на нем дальше буду строить весь мой анализ.

Тюков. Я хочу предложить рассматривать положение Славиной не как смену позиций, точнее, совмещение пози​ций и их разделение, а как совершенно особый переход за счет рефлексивного механизма из одной позиции в другую -из позиции социотехника в другую позицию. Этот переход
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осуществляется за счет отнесения причины моего неуспеха к какому-то конкретному эмпирическому объекту, в данном случае к детям, и последующей категоризации при помощи психологических образований. Тогда дальше ставится воп​рос об исследовании, и появляется совершенно особая зада​ча: исследовать основания (по самой интерпретации пере​хода). Если я узнаю причину моего неуспеха, которая может скрываться в этой интеллектуальной пассивности, тогда я буду знать и иметь основания для построения новой, луч​шей практики.

Щедровицкий. Прекрасно, но я бы только хотел зафик​сировать следующее. Мы сейчас производим проблематиза-цию, и она мне представляется крайне важной, но я хотел бы зафиксировать один момент. Я в свое время писал в работе 1966 г.. опубликованной в сборнике «Обучение и развитие», что такой поиск причин и их выявление не имеют отноше​ния к собственно научному исследованию, что это не есть научное исследование. Это первое. Второе - именно таким путем осуществляется выявление так называемых ошибок, фиксация их как ошибок, и это есть момент специфический для психологического исследования. Но это не есть научное исследование, здесь совершенно иначе формируется предмет. И эта сторона дела также должна выделяться и фиксироваться.
Я бы сделал здесь следующий шаг. Если мы начнем срав​нивать эти тексты, то обнаружим интересные расхождения. Под пунктом 3 в тезисах идет такой текст: «Предваритель​ное изучение дета), выделенных нами в качестве испытуе​мых, показало, что пробелы воспитания сказываются в их учебной деятельности в следующих направлениях: в отри​цательном отношении к интеллектуальной работе, связан​ной с учебным заданием, т.е. в стороне мотивационной, и в недостаточном гаи неправхтьном владении теми интеллек​туальными умениями, на основе которых строится обуче​ние в первом классе».
Это замечание очень интересно, тем более, что в тексте статьи оно отсутствует напрочь. Возникает вопрос - поче​му? На мой взгляд, ключ к делу заключается именно в этом. Вопрос у меня: было предварительное изучение или его не


оыло? И как же все это выявлялось? Ведь если предвари​тельное изучение проводилось, то это дает нам ключ к реше​нию так волнующей нас проблемы диагностики и, даже боль​ше того, выявляет какие-то невероятно значимые вещи. Ведь здесь сказано, что пробелы воспитания сказываются в двух направлениях: в отрицательном отношении к интеллектуаль​ной работе и в недостаточном владении необходимыми ин​теллектуальными умениями.

В тексте статьи это все отсутствует, и никаких разгово​ров о предварительном изучении нет, но этот момент очень важен, так как, вроде бы, оно должно было проводиться. Если вы зафиксировали явление интеллектуальной пассивности, то в соответствии с той логикой, о которой мы сейчас гово​рили, вы должны искать причины, и тогда, кстати, предметы вашего изучения - научного или квазинаучного - будут ле​жать за самим этим явлением, в области причин и связи это​го явления с этими так называемыми причинами. Это очень важный и сложный ход к формированию предмета. Тогда должна сработать вся концепционная часть - в формирова​нии этих предметов. Ведь именно концепция определяет, в каком направлении будут «вырезаться» эти причины, в ка​кой области они будут искаться, как вы определите потом этот предмет и т.д.

Тюков. Но так это все и произошло в плане «вырезания» причин. Ведь для них это была проблема диагностики. И концепция лаборатории здесь и повлияла.

Щедровицкий. Откуда вы взяли проблему диагностики? Ведь проблема диагностики появляется намного позднее.
Тюков. Да, это официально, но в данном случае к Слави​ной могли предъявить претензии, что у нее это все не увяза​но; ее могли спросить: как вы будете доказывать, что у детей это есть, т.е. такое отрицательное отношение и т.д.? Как вы будете доказывать это, какие предварительные исследования вы проводили?

Щедровицкий. «Предварительное изучение детей, вы​деленных нами...».

Тюков. Скорее всего это было непосредственное на​блюдение.
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Щедровицкий. Все дело еще усугубляется тем, что че​рез страницу будет сказано, что никакой интеллектуальной пассивности вообще нет.

«Исходя из положения, что все психические особеннос​ти формируются в деятельности и, следовательно, - вот какой вывод из концепции деятельности делается, - являют​ся результатом воспитания, мы выдвинули предположение, что так называемая интеллектуальная пассивность явля​ется результатом прежде всего неправильного умственно​го воспитания ребенка».
Я хочу, чтобы мне дали объяснение, что это за принцип: «формируется в деятельности, а следовательно является ре​зультатом воспитания».

Ильясов. Формируется в деятельности, но неясно в чьей -преподавателя или ребенка.

Тюков. Конечно, в деятельности ребенка и только ре​бенка...

Ильясов. Конечно, ребенка, а уже его деятельность орга​низует преподаватель.

Щедровицкий. Подождите, я хочу здесь сказать, прежде всего, то, что этот пункт был предметом тщательного редак​тирования, поскольку в тезисах и в статье формулировки раз​личаются. Так, в тезисах сказано: «Согласно нашему убеж​дению...». А в основном тексте уже сказано: «Исходя из по​ложения,..».
И второй момент. Этот тезис мне лично известен по ра​ботам Руссо, затем Песталоцци, а именно: «следовательно зависит от воспитания» или «является прежде всего резуль​татом воспитания».

Ильясов. Но у Песталоцци результатом воспитания яв​ляется общение, трансляция и все остальное, у авторов же положения, которое приведено у Славиной, имеется в виду совсем другое: всего этого недостаточно, а главным и реша​ющим является та деятельность, которую организуют пре​подаватели в обучении.

Щедровицкий. С вашей точки зрения все надо перевер​нуть и начинать с того, что, мол, в педагогике давно установ​лено, что интеллект, интеллектуальная активность и т.п. есть

результат умственного воспитания. И все это тянуть через Маркса и т.д. А дальше делается вывод, что умственное вос​питание реализуется в деятельности педагога.
Тюков. А так как все качества личности образуются в деятельности и связаны с деятельностью...

Щедровицкий. Простите, а кто это так нас учит?

Тюков. Так нас учит концепция деятельности. Воспита​ние само по себе не формирует человека, лишь через дея​тельность оно может формировать личность. Отсюда дела​ется утверждение, что нужно действовать не на качества лич​ности (я не могу воспитывать интеллектуальную пассив​ность); можно лишь воспитывать определенную деятель​ность, а уже в результате этой деятельности и через нее у ребенка появится определенное личностное качество: интел​лектуальная активность или что-нибудь другое.
Щедровицкий. Мы могли бы очень долго спорить по этому поводу, поскольку это все очень интересно, но я лишь хотел заострить ваше внимание на этом. Мне лично все это представляется необычайно интересным (среди прочего), поскольку, если верна данная трактовка, то дальнейшие экс​перименты Славиной являются опровержением этого поло​жения, потому что она как «дважды два - четыре» показала своими опытами, что никакая деятельность ни к какому ум​ственному воспитанию не приводит, и зафиксировала это в тексте. И с этого момента начинается концепция поэтап​ного формирования умственных действий. Так что я не про​сто так отметил вам это место.

Сам я это все проблематизирую. На мой взгляд, то, о чем говорится в тексте, есть предельно выхолощенная и вульгаризованная ссылка. Было бы очень интересно дать максимальный вариант и объяснить (в частности и мне тоже), как связаны между собой воспитание и деятель​ность. Ведь это две совершенно разные структуры. Кста​ти, ведь можно еще ставить вопрос о том, является ли само воспитание деятельностью? А может быть, это вообще не деятельность?

— Там говорится об умственном воспитании, а это есть аналог обучения.
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Щедровицкий. Хорошо, тогда проблема формулируется как «обучение и деятельность». И я хочу понять, какие су​ществуют ответы на этот вопрос по большому счету. А.А.Ле​онтьев на проходившей в этой аудитории дискуссии (на се​минаре В.В.Давыдова) говорил, что смысл тезиса А.Н.Леон​тьева состоит в том, что надо действовать и тогда будет усво​ение, хотя весь опыт прошлой педагогики и работы Выготс​кого показывают, что если будешь действовать, то усваивать ничего не будешь. И это еще раз показывает Славина в пер​вой серии своих экспериментов.

Тюков. Смотрите работу Леонтьева «К вопросу о созна​тельности учения» (1947 г.), в которой определенно сказано: обучение переводит мотивы из знаемых в реально действу​ющие именно при условии, что субъект находится в состоя​нии активной деятельности, совершает действия и операции; ОН (утверждает Леонтьев) обязательно должен действовать, чтобы то. что существовало как знаемое и было представле​но в обучении и через деятельность педагога, было превра​щено в реально действующую мотивацию.

Щедровицкий. Прекрасно. Это было сказано в 1947 г. Я же хочу показать, где начинаются линии реального расхож​дения. С отрицания этого тезиса начинается концепция по​этапного формирования - вот что я утверждаю. Далее, с от​рицания этого момента начинают свои работы В.В.Давыдов и Б.Д.Элькоиин, когда они формируют понятие об учебной деятельности как об особом виде деятельности. Все даль​нейшее развитие нашей педагогической психологии идет по линии отрицания этого принципа, отрицания такого отожде​ствления деятельности и обучения, или сведения обучения к деятельности, впрочем, известного и зафиксированного уже 200 лет назад. И когда Выготский формировал свою культур​но-историческую концепцию, он это прекрасно знал и опи​рался па огромный опыт, накопленный всеми школами мира в отношении того, что деятельность (даже при всех услови​ях, которые сформулировал Тюков) к усвоению новых со​держаний, то бишь к учению, не ведет.

Тюков. Правильно, поэтому Выготский говорит, что нуж​но переводить наши предметы вовнутрь.
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Щедровицкий. Итак, за маленькой фразой «по убежде​нию...», или «согласно положению...», в которой воспитание и деятельность склеиваются, - за этим лежит веер проблем, на которых жила и развивалась дальше советская педагоги​ческая психология, на которых она с большим трудом отвое​вывала какие-то результаты, накопленные в культуре за 200 предшествующих лет. И дальше все время будет идти отри​цание такого принципа деятельности. Кстати, я буду показы​вать, каким образом нежелание видеть этой среды, взаимо​действий и т.д. приводит фактически ко всем положениям, которые формулирует Славина, к той слепоте, которая про​является в этой статье, и, прежде всего, покажу, что Славина вообще «вываливается» в другой план.

Фактически, делается все это в очень сложной ситуации, когда надо преодолевать догматизирующую, мешающую пониманию дела, концепцию.

Тюков. Я бы здесь добавил, что в данном случае одина​ково работают и концепция Леонтьева, и концепция Рубин​штейна: процесс воспитания есть непосредственный контакт деятельности и личности с окружающим миром.
Щедровицкий. Итак, мы дошли до очень важной оппо​зиции, которая реально и определяет всю работу. С одной стороны, мы имеем представление, что неспособность есть результат исходных физиологических задатков или как-то связанных с ними образований, с другой - тот очень важный методологический принцип (причем, он действительно ва​жен для этой работы), что так называемая интеллектуальная пассивность является результатом прежде всего неправиль​ного умственного воспитания ребенка.

Ильясов. И сказано, в чем неправильного - в деятель​ности.

Щедровицкий. Пока ничего не сказано. Кстати, давайте вернемся назад. Что в этот момент произошло с объектом рассмотрения? А он ведь кардинальным образом изменился.
Тюков. Он остался - личность в деятельности. И речь идет не просто о свойствах, а о свойствах, формируемых в деятельности. Это один объект. И тут же - перенесение на воспитание и технику воспитания.


 

Щедровицкий. Не получается этого. Мы фиксируем у определенной группы детей интеллектуальную пассив​ность. Мы поставили вопрос, в чем причина этой интел​лектуальной пассивности. Мы видим причину этого мс в задатках, а в неправильном предшествующем умственном воспитании.

Тюков. Это верный ход, но ведь имеются еще промежу​точные ходы.

Щедровицкий. Нет пока никаких промежуточных ходов. Я говорю, что изменился объект изучения. И теперь - ориен​тация на другое. И я говорю вам, что сейчас произойдет из​менение исходной схемы: она обессмыслится в результате. Обессмыслится схема социотехнической связи, и вы увиди​те, каким образом. Мы опять вернемся к проблеме метода. И Славина к этому возвращается. Я ведь иду по логике изло​жения статьи, поэтому все. что я говорю, очень точно.
Итак, вместо разговора о ребенке как объекте, мы гово​рим о том, что это все есть результат неправильного умствен​ного воспитания. Но тогда я могу сказать (и это мне очень важно), что, следовательно, психологический подход здесь уже вообще невозможен. Высказав такой важный тезис о ре​зультате неправильного умственного воспитания, мы остав​ляем поле психологии, мы не можем больше в нем работать, мы обязаны строить принципиально иной предмет. Больше того, будет меняться схема соотношения изучения и форми​рования.

—■ Но изучения у нас еще нет.
Щедровицкий. Это вы говорите, а у нас оно есть и объяв​лено: «будем изучать интеллектуальную пассивность». Мы можем, конечно, сказать, что смысл нашего якобы изучения и состоял в том, что интеллектуальная пассивность - не от задатков, а от неправильного умственного воспитания. Но вы, наверное, согласитесь со мной, что такой вывод является не результатом изучения или исследования...
Тюков. Потому что это - принцип, положение.
Щедровицкий. Кстати, так и говорится в следующем абзаце: «согласно этому предположению». Значит, это гипо​теза, а не результат изучения.


Ильясов. А изучение оудет тогда, когда она с помощью адекватных методов...

Щедровицкий. Погодите, мы увидим, что изучения ни​какого никогда уже больше не будет. И не было. И не может быть.

Лидере. Но ведь она в числе причин пассивности назы​вала еще отсутствие мотива и прошлые неудачи в выполне​нии задания...

Щедровицкий. Все это говорилось в тезисах, а в тексте статьи этого нет. Этот кусочек про разделение причин - мо-тивационных и интеллектуальных - все это в тезисах, а в тексте статьи вместо этого есть деятельность.
Тюков. И тогда можно действительно объяснить, почему у нас этого нет: поскольку в тексте это выпало. Можно было, конечно, нарисовать мотивы и их изучать, но поскольку была сказана замечательная фраза про умственное воспитание, то следует определить, относительно чего высказывается пред​положение - относительно того, что личность в деятельнос​ти формируется, или относительно того, что все есть резуль​тат воспитания.

Лидере. А можно так понять, что социальная деятель​ность формируется в индивидуальную деятельность, а по​этому формируются качества, в том числе и мотивы?
Щедровицкий. Можете так понять. Но не складывается пи у вас впечатление, что в этом текстике, который на пер​вый взгляд может показаться нечетким и в котором все плы​вет, все на самом деле невероятно жестко увязано. И сказав​ши одно, приходится дальше говорить другое, вследствие чего и вылезают противоречия. Вы можете сказать все то, что вы сейчас сказали, но это от вас потребует совершенно опреде​ленных шагов. И далее вы либо выбросите все то, что вы сейчас сказали, и будете этому противоречить, либо должны будете этот принцип реализовывать. Я думаю, что ваш вари​ант даже будет в какой-то своей части опровергать то, о чем мы говорим. Было бы интересно показать, что это на самом деле реализуется.

Ильясов. Может быть, Славина этого и не реализует, но в принципе есть работы, в которых это реализуется и рас-
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сматривается как способ исследования: формирую, могу -значит действительно так и есть. А у Славиной такого нет, и все наоборот.

Щедровицкий. Следующий пункт: «Согласно иному предположению мы вели изучение интеллектуальной пассив​ности путем экспериментально организованной системы учебно-воспитательных мероприятий, направленных на ее преодоление. Цепь этих экспериментов состояла в там, что мы искали условия, вызывающие интеллектуальную актив-ноешь у наших испытуемых».
Какие тут удивительные пертурбации. Выделили Интел? лектуалыгую пассивность и начинают ее саму изучать. И изу​чать ее начинают путем мероприятий по ее преодолению и превращению ее же в интеллектуальную активность! Хоро​шо, выделили ее. Я еще готов предположить, что мы можем интеллектуальную активность изучать, ее формируя. Но ка​ким образом мы можем изучать интеллектуалыгую пассив​ность, формируя интеллектуальную активность? Этого я представить себе не могу.

Ильясов. Если вы имеете в виду -экспериментальное изу​чение, то это разговор особый.

Щедровицкий. Нет, я имею в виду другое. Работает рас​хожая схема: изучение через формирование. И к чему она применяется, уже никого не интересует. Начинаем формиро​вать противоположное - и тем самым изучаем то, что нам нужно? А насколько осмысленней схема, где интеллектуаль​ную активность изучают через ее формирование? Здесь ведь тоже надо поработать, потому что можно перенести акценты и спросить себя: а как это мы «изучаем, формируя»? Над ведь получить ответ и на этот вопрос.

Но замечание Ильясова очень интересно и существенно Как это сказано у Славиной: цель ее экспериментов состоял в том, что они искали «условия, вызывающие интеллекту альную активность у наших испытуемых». Вроде бы, м-выяснили, что нужно умственное воспитание, но при че: здесь условия?

Ильясов. Это уход от формирования в квазиисследова​тельскую позицию: формирование - это одно, а вот условия

для формирования - это уже наука!
Щедровицкий. И возврат в вашу излюбленную «деятелъ-иость», да? Итак, предмет снова крутится назад: вроде бы, мы сказали про умственное воспитание, но слово «деятель​ность» здесь произнесено не просто так. Оно все время зас​тавляет нас переводить квазиестественный план в план дея-гелъности. Как видите, «деятельность» работает. Ничто в пексте не появляется бессмысленно. Все несет свою функ​циональную нагрузку до конца, в том числе и кусок форми​рования смысла.

Итак, я поставил вопрос о том, как связано формирова​ние с исследованием. И далее я буду возвращаться к этому вопросу. Затем мы выяснили, что условия фиксируют дея-I ельностный момент. С моей точки зрения, здесь очень чет​ко проявляется разрыв между человекотехникой и психоло​гическими представлениями. Они идут вместе и постоянно приводят к коллизиям.

«Первая серия экспериментов была направлена, - пишет ( лавина, - на преодоление \ наших испытуемых отрицатель​ного отношения к интеллектуальной деятельности, прояв​ляемого ими в процессе учебной работы».
Здесь логический разрыв, потому что действительно была первая серия экспериментов, которая диктовалась пропущен​ным пунктом, т.е. выявлением того, что есть отрицательное отношение. Этот пункт вырубили в силу каких-то соображе​ний, а в содержании это разделение на мотивационную сфе​ру и на интеллектуальные действия осталось. Итак, мы его зафиксировали.

«Поскольку интеллектуальная задача в) словиях учебной работы не только не побуждала наших детей к активной умственной деятельности, но часто даже, наоборот, вы​бывала у них отрицательное отношение, мы включили учеб​ную задачу в дидактическую игру, что изменило мотив ин​теллектуальной деятельности наших испытуемых.
Эксперимент заключался в следующем. С испытуемыми проводились дидактические игры, в которых они могли вы​играть только при условии, если, правильно пользуясь над-лежтцим интеллектуальным приемом, решали предложен-
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ную им учебную задачу. Эксперименты проводились индиви​дуально. С каждым испытуемым было проведено по несколь​ко экспериментов - от 3 до 10. В процессе одного и того же эксперимента ребенок выполнял ряд арифметических зада​ний в игре и аналогичное задание без игры. Эти задания ни​чем не отличались от обычных заданий учебного типа.
Таким образом, каждое экспериментальное занятие давало материал для сравнения того, что испытуемый вы​полняет в игре и без игры. В первой серии нам удалось до​биться того, что наши испытуемые начинали решать те. задания, которые они не решали без игры. Если в занятиях без игры они в трудных для них случаях давали ответы на​угад, совершенно не считая и не думая, то в играх эти дети активно считали и давали большое число правильных отве​тов. При выполнении заданий в игре не только резко повыси​лось количество правильных ответов, но также коренным образом изменилось и все поведение наших испытуемых. В занятиях без игры они выполняли задания неохотно, всем своим видом показывая, что они в нем не заинтересованы и настроены безразлично и дао/се отрицательно ко всей этой деятельности. Некоторые дети во время эксперимента за​являли даже желание уйти домой, прервать занятие и т.п. Многие дети производили впечатление очень неспособных, апатичных, заторможенных, иногда дао/се тупых. Возника​ла мысль, что мы, может быть, действительно имеем дело с умственно отсталыми. Однако оказалось, что в игре по​ведение этих детей резко менялось. С первой же игры мы вынуждены были изменить мнение о наших испытуемых: перед нами были веселые, живые, сообразительные дети, активные, настойчивые, заинтересованные во всей этой деятельности, в решении задачи, дети стремились обяза​тельно выиграть, и поэтому хотели правильно сосчитать: они не хотели прекращать игру, хотя практически игра со​стояла в решении тех .лее задач, которые они только что с таким неудовольствием решали на неигровых занятиях...».
Ильясов. Тогда здесь деятельность не при чем.

Щедровицкий. Конечно, не при чем. и вы это увидите.
«... Все испытуемые при решении задач в игре начинали

пользоваться теми приемами, которыми абсолютно не пользовались без игры. Так, если одни из наших испытуемых в занятиях без игры совсем не пытались считать, давая ответы наугад, то в игре они начинали считать при помо​щи пальцев или кубиков. Другие наши дети, которые счита​ли очень медленно и с ошибками, постоянно прибегая к по​мощи экспериментатора, в игре начинали считать гораздо долее быстро и самостоятельно.
Мы подсчитали число правильных ответов, полученных от наших испытуемых в занятиях без игры и в игре в тече​ние первых четырех занятий. Всего в занятиях без игры наши испытуемые дали 29% правильных ответов, а в игре - 88%».
Тюков. Были действия и операции, которые не были включены в деятельность ребенка, т.е. не обладали смысло-образующей функцией, соответствующим мотивом и т.д. Они были супротив деятельности и не становились сами деятель​ностью. А когда вы включили все эти операции в игровую деятельность...

Щедровицкий. Мы включили?
Тюков. Да, вы включили...
Щедровицкий. Мы ничего не включали. Я прошу вас быть очепь точным. Я повторю, что было проделано. Было учебное занятие. Ребенок не считает и не хочет считать. Мы его и так заставляем, и этак, а он не считает, не решает задач​ку. Тогда мы говорим, что ничего не можем сделать - он ин​теллектуально пассивен. И мне начинает нравиться эта «ин​теллектуальная пассивность», потому что это единственное разумное объяснение, а все остальные, которые вы предла​гаете, просто не разумные.

Тюков. Почему?
Щедровицкий. Очень просто. Мы даем ребенку игру, и он начал считать. При этом мы ему ничего другого не даем, а Ой начал пользоваться тем приемом, который мы безуспеш​но пытались дать ему в предыдущей ситуации. Давайте за​думаемся над этим.

Представьте себе ситуацию кёлеровских обезьян. Вот набросаны ящики, палки и пр., которые обезьяна может со​брать и что-то с ними сделать. Это одна ситуация. Обезьяна
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сначала ничего не делает. Потом она проголодалась, а банан висит, тогда она начинает хватать все эти палки, ящики и начинает ими пользоваться.

Ведь у Славиной примерно такая же ситуация. Ведь даже термины такие же: «Он начинает пользоваться интеллекту​альным приемом». Ребенок как бы включает интеллектуаль​ный прием в свою деятельность наподобие инструмента или орудия. При этом, обратите внимание: предполагается, что деятельность здесь существует вне ребенка, и он (ребенок) берет этот прием (а раньше он его не брал) и начинает это действие осуществлять.

Ильясов. Там другой ход: раньше он не умел брать, а потом научился.

Щедровицкий. Наоборот, ничего подобного. Здесь я вам приоткрою карты. Ведь дальше вывод делается такой: в игре, оказывается, эти дети ничего нового взять не могут, ничему научиться не могут, сколько бы активно они не играли. Вот ведь какой вывод делает Славина из своих экспериментов. И у нее поэтому рассуждения идут совершенно другие. Два момента она обсуждает: либо ребенок является интеллек​туально активным, но только изображает из себя пассив​ного, поскольку ему неохота делать то, что требуется — он, мол, все умел и считал, и соображал, но только не ра​ботал, - либо в ребенке ничего этого не было, никакого умения, никакого навыка, никакого действия, а лежат у него в перцептивном поле приемы и действия (в том чис​ле действия счета), и если ему нужно, то он берет их как стакан, например, и использует.

А вы, Анатолий Александрович, рассказываете нам ка​кие-то басни про то, как было у Славиной.

Тюков. Я рассказываю только одно. Когда эти средства, приемы, операции были у ребенка, но он их не брал...
Щедровицкий. А что это значит: «они были у него, но он их не брал»?

Тюков. Их у него не было, как говорит психологическая теория деятельности, «как элемента деятельности». А как же они у него были? Внешне по отношению к деятельности — эти средства, приемы, операции и орудия.
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Щедровицкий. Итак, по-вашему, действия, приемы, все ►та интеллектуальные операции существовали вне него.
Тюков. Вне его индивидуальной деятельности.
Щедровицкий. Значит, в нем они были, но существова​ли вне его деятельности?

Тюков. Именно так.
Щедровицкий. И он ими не пользовался?

Тюков. Да. не пользовался, поскольку не было соответ​ствующей мотивации и смыслообразующих структур. Теперь педагог говорит: я делаю только одно, а именно меняю моти​вацию, т.е. делаю деятельность ведущей (как говорит Элько-ыин), а реально, по процессу, я делаю не что иное, как вклю​чаю прием внутрь деятельности. И он становится у меня сред​ством реализации моего мотива, т.е. моего побуждения и стремления решить задачу. Поэтому слова «включить при​ем в деятельность» полностью соответствуют психологи​ческой теории деятельности. А это значит, что нужно пред​мет, вещь, буквально имеющую значение и какую-то ору​дийную функцию, включить в смыслообразующую, дей​ствительную, актуальную деятельность ребенка, челове​ка, субъекта, т.е. задать смыслообразующую функцию и связать ее с мотивирующей, задать связь операции, дей​ствия и деятельности.

Щедровицкий, Вы согласны с этим?

Ильясов. Не совсем.

Тюков. Именно поэтому здесь ничего не говорится про теорию деятельности. Потом только появятся тексты, кото​рые начнут именно так объяснять и интерпретировать.
Щедровицкий. Вы сейчас не про то начали говорить. Это интересно, но меня сейчас волнует ответ на мой вопрос: где лежат интеллектуальные действия - во мне или вне меня?

Тюков. А мне это слово не годится - «вне меня».

Щедровицкий. А я считаю, что годится.

Ильясов. Тогда ответ на ваш вопрос звучит так: когда как.
Щедровицкий. Но обратите внимание, что я спрашиваю ведь с подвохом...

Ильясов. Понятно: если «во мне», то почему я учу это, а если «вне меня», то как я могу это взять. Так я и ответил вам.
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Щедровицкий. Но так, как вы отвечаете, это и есть оп​ровержение связки деятельности и умственного воспитания. Поэтому я хочу уточнить для дальнейшего понимания и спра​шиваю: а интеллектуальные действия лежат вне нас, и мы их берем, или они как-то иначе существуют? Я, конечно, пони​маю, что ваша мотивация выступает как щеколда или засов, который все это снимает и отпускает - это мне понятно из текста.

— В течение игры дети получают мотивацию, которая обеспечивает учение.

Ильясов. Они обучаются в этом эксперименте.

Щедровицкий, Нет, ничему они не обучаются.

Тюков. Они ничему не обучаются, поскольку мы изме​няем ведущую деятельность ребенка и переходим к соответ​ствующим приемам, действия и операциям, обеспечиваем эффект пользования.

Щедровицкий. Это все очень красиво и интересно. Но ведь у вас два момента. Как они взаимодействуют друг с дру​гом - непонятно...

Тюков. Непонятно, да.
Щедровицкий. И еще одно замечание. Мы имеем здесь дело с двумя предметными различениями, и как мы их будем трактовать, и в какой предмет все это будем поворачивать, и как это все будет увязано в действии - не понятно. Ничего нельзя отбросить, поскольку тогда мы окажемся в слабой позиции. Ведь нам нужно свести концы с концами.
Тюков. Давайте зафиксируем следующее. В первом аб​заце у меня есть причина - мотивация, и я построил экспе​римент так, что ввел только этот важный параметр и больше ничего. Я его просто сделал - конструктивно.

Щедровицкий. Давайте по порядку. Я прочел сразу мно​го абзацев про эксперимент, а теперь давайте разберемся.
С чего мы начали? Мы начали с идеи, что есть интеллек​туальная пассивность. Выяснилось (обратите па это внима​ние), что мы ошиблись в нашем исходном предположении.
У нас ведь никакого эксперимента нет, больше того, у нас нет, на самом деле, даже никакого простейшего опыта. У нас ничего нет. Почему? Потому, что утверждалось, что есть
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интеллектуальная пассивность. Но раз вы поставили детей в условия игры и они все вместо интеллектуально-пас​сивных оказались интеллектуально-активными, то что из этого следует? Следует только одно: что наша гипотеза была негодной.

Ильясов. Почему негодной?

Щедровицкий. Да потому, что когда предполагалось, что дети интеллектуально пассивные, а выяснилось, что наше допущение неверно, то это значит, что оно просто-напросто фуфло!

Тюков. Вы что-то не то говорите.
Щедровицкий. Конечно, я не то говорю по сравнению с тем, как вы это обсуждаете. С моей точки зрения, вы вообще не то обсуждаете. Давайте по-новой.

Ильясов. Оказалось, что дети могут быть не только ин​теллектуально пассивными, но еще и интеллектуально ак​тивными. Они и те, и другие.

Щедровицкий. Отлично. Что нам ответит Тюков?

Тюков. Но куда мы денем то, что интеллектуальная пас​сивность в результате предварительно проведенного иссле​дования оказывается имеет в основе своей два момента...
Щедровицкий. Подождите. Мы выяснили, что в статье этого нет, а есть лишь в тезисах. Случайно это или нет?
Тюков. Не случайно.
Щедровицкий. Мы дальше выяснили, что никакого изу​чения, отвечающего на этот вопрос, нет и быть не может. Мы это выяснили?

Тюков. Нет, поскольку дальнейшие серии эксперимен​тов...

Щедровицкий. Подождите. Мы ведь выяснили, что пред​положение о причинах интеллектуальной пассивности - мо-тивационная причина или отсутствие интеллектуальных дей​ствий - не может быть получено из изучения.

■■■ Это гипотеза.
Щедровицкий. Да, это гипотеза. Мы с вами выяснили, что это гипотеза, объясняющая интеллектуальную пассив​ность. И мы считали это зафиксированным. И что мы даль​ше делали? Мы взяли детей, поставили их в новую ситуа-
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цию, и оказалось, что у 88% детей и следа интеллектуальной пассивности не осталось. Теперь мы обязаны себя спросить: а была ли эта интеллектуальная пассивность вообще или нет? И если она там была, то что это такое? Какой реальный ста​тус она имеет? Можем ли мы рассматривать ее как свойство или качество детей? Нет, потому что в одной ситуации они оказываются активными и веселыми, а в другой пассивными.
Тюков. Все это ерунда, поскольку вы видите две причи​ны и говорите, что...

Щедровицкий. Простите, но вы опять начинаете свое. А причины здесь - это объяснение некоторого предположен​ного нами явления. Потом оказывается, что никакого явле​ния нет и причин его, следовательно, тоже не может быть. Потому что если вы интересуетесь, откуда у вас шишка на лбу - ударили ли вас палкой или просто кулаком, - то в слу​чае, когда у вас шишки нет, искать причины нет никакого смысла, поскольку шишки нет.

Тюков. Мне тогда непонятно то, что вы говорите. Вы спрашиваете, была ли у нас интеллектуальная пассивность в обучении?

Щедровицкий. Не в обучении, а как качество.

Тюков. И я утверждаю: да бьша интеллектуальная пас​сивность и как качество личности.

Щедровицкий. А я утверждаю, что если вы работаете с категорией «качество», то вы из сопоставления этих двух ситуаций обязаны сделать один единственный вывод: что такого качества нет и не было.

Тюков. А почему вы полагаете, что когда мы говорим о качествах, мы обязательно должны считать, что они неизмен​но присуши...

Щедровицкий. А тогда о чем мы говорим?

Тюков. О качествах личности. Кроме качеств личности, в этой теории существует еще такое образование, как мотив и иерархия мотивов.

Щедровицкий. Итак, есть качество личности, и есть у личности мотив. Иметь мотив игры и не иметь мотива учить​ся, или, попросту говоря, хотеть играть и не хотеть учиться -это не качество личности.


Тюков. Но ведь все доклады построены так, чтобы пред​ставить мотивы и их структуры как качества личности. Сколь​ко бы вы ни говорили о качествах, о неизменных атрибутив​ных свойствах и т.п., психология давно добралась - через Фрейда, Левина и т.д. - до того, чтобы рассматривать каче​ства личности (Гиллфорд, Олпорт и пр.) как некоторое дина​мическое образование. По Левину - это динамическое обра​зование в структурах напряженности. Но это все и есть не что иное, как качество личности.

Щедровицкий. Нет. Хотя вы мне все эти имена перечис​ляете (я все эти работы знаю не хуже вас), но и Левин, и Мюррей говорят о том, никаких качеств нет и говорить о них абсолютно бессмысленно...

Тюков. В смысле Аристотеля...
Щедровицкий. Нет, бессмысленно - так они говорят. А вы начинаете мне рассказывать байки про них. Я даже готов принять эти ваши байки, но я вас прошу так построить пред​мет, чтобы было ясно, о чем вы говорите. Потому что если вы теперь начинаете сопоставлять эти две ситуации и обна​руживаете такое феноменальное поле, какое получилось в работе Славиной, то вы теперь должны вводить по-новому ваши качества, т.е. уточнять, о чем вы говорите, и формиро​вать предмет. И, кстати, не понятно, что здесь при этом будет происходить. А если вы чуть вдумаетесь в такое деление на два плана, какое сделано в работе, то окажется, что оно, это деление, с точки зрения вашей мотивации абсолютно бессмысленно.

Тюков. Я этого не понимаю.
Щедровицкий. Я говорю о том, что мы сейчас начали обсуждать.

Тюков. Я говорю только одно. Ваше представление о ка​чествах, наверное, имеет за собой целую историю...
Щедровицкий. Я сейчас не излагаю понятие «качество». Я вообще своих суждений здесь по предмету не высказы​ваю. Если бы вы у меня попросили суждений по предмету, то я бы вам сказал следующее: вот вам вторая ситуация, зас​тавляющая нас строить особую онтологическую картину, в которой можно изучать и рассматривать личность. Это про-
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блема - соотношение между личностью и деятельностью и пр. Здесь невероятно много проблем такого рода. Как соот​носится морфология человека (способности, качества) с его способностью «держать место», т.е. выполнять функции в некотором коллективе? Что это такое - место, которое чело​век отстаивает? Каким образом эта морфология может рас​сматриваться как инвариантная, когда она переходит из од​них ситуаций в другие? И, кстати, что это за странное каче​ство, которое в одних случаях проявляется как интеллекту​альная пассивность, а в других случаях как интеллектуаль​ная активность? Вы должны построить соответствующий инвариант по принципу морфологии и т.д. Тогда бы я начал обсуждать эту проблематику с вами по сути дела, и там мы могли бы обсудить, что такое личность, как она сейчас трак​туется, рассмотреть разные линии, т.е. рассмотреть разные трактовки, но меня это все сейчас не интересует.
Тюков. Я хочу обратить ваше внимание на слова Слави​ной, когда она пишет, что в предварительном исследовании она выяснила, что интеллектуальная пассивность имеет под собой две причины, два фактора, два параметра, два свойства...
Щедровицкий. Так вы все время говорите ерунду, изви​ните. Мы же зафиксировали совершенно другое: что в ис​следовании этого нельзя выяснить, что это постулаты, иду​щие от концепций, т.е. концепциейные, которые разлагают все на два предмета. И другой момент. Поймите такую про​стую вещь. Вы искали причины интеллектуальной пассив​ности? Я тогда вам прочитаю, что пишет по этому поводу Славина: «Однако оказалось, что поведение детей в игре резко меняюсь. С первой .же игры мы были вынуждены из​менить мнение о наших испытуемых: перед нами были весе​лые, живые, сообразитечьные дети, активные и настойчи​вые, заинтересованные во всей этой деятельности, в реше​нии задач, дети стремились обязательно выиграть». Итак, не интеллектуально пассивные дети перед ними, а интеллек​туально активные.

Я сейчас рассуждаю формально. А это означает, что пред​положение, будто есть такое качество «интеллектуальная пассивность», которым мы наделили детей, не оправдалось.

поскольку дети оказались интеллектуально активными. Очень здорово. Что же тогда мы обязаны сделать? Мы обязаны про​вести самокритику. Раз мы выяснили, что не работает наша характеристика в новых ситуациях, то мы обязаны совершить петлю, вернуться назад и начать все по-новому, а именно: сформулировать новую гипотезу и провести эксперимент или опыты. Это мы сделать обязаны по логике работы, и вы ни​куда от этого не уйдете. В тексте Славиной реализовано не это, а другое. Более того, там все это и не должно было реа-лизовываться.

Тюков. Почему это обязательно должно реализовывать-ся в форме исследовательских структур, а не в форме пред​положения?

Щедровицкий. Вы все время забываете одну вещь, кото​рую я, во всяком случае, сформулирую, хотя вы можете с этим не соглашаться. В работе Славиной вообще не было иссле​дования, а было формирование.
Поэтому она дальше делает совершенно однозначный и точный вывод. Она говорит: «Итак, мы убрали отрицатель​ное отношение к интеллектуальной работе». Убрали - прак​тически! Дальше она говорит, что для этого нужно было про​вести три-четыре занятия. Потом детей возвращали к обу​чению. Они начинали «крутиться назад», но важно было закрепить полученное (кстати, это очень интересные про​блемы, я до них еще не дошел: что такое закрепление, как осуществляется перенос на новую деятельность, как все это надо объяснять?). Мне эта ситуация интересна в том плане, что с этого момента надо теперь начинать теорети​ческий анализ.

Славина достигла своей задачи - она убрала отрицатель​ное отношение детей к интеллектуальной работе. И теперь должен прийти теоретик и начать работать и исследовать, спрашивать, что же это за эффекты, которые были обнаруже​ны и что они дают ему для научного, психологического в том числе, анализа. Славина ничего этого не делала.
Поэтому, когда вы начинаете спорить со мной, трактуя работу Славиной как исследовательскую, то вы, с моей точ​ки зрения, допускаете очень глубокую ошибку. Славина не
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исследовала, поэтому ей категории личности и всего осталь​ного были вообще не нужны.

Тюков. Я говорю следующее. Положили интеллектуаль​ную пассивность. Представили ее в двух предметах - моти​вации и умениях. Организовали ситуацию, в которой взял и фактор мотивации и получили изменение объекта...
Щедровицкий. Ничего подобного! Здесь только фикса​ция ошибочности своих посылок.

Тюков. Нет, поскольку мы предположили, что за интел​лектуальной пассивностью лежит отсутствие мотивации и умения владеть интеллектуальными навыками, включили в ситуацию один из параметров, мотивацию, и получили, что интеллектуальной пассивности у нас нет. Значит, мы правиль​но предположили, что за интеллектуальной пассивностью лежит мотивация: достаточно ввести мотивацию, как она (интеллектуальная пассивность) устраняется. Вроде бы, ис​следование и, вроде бы, получение знания о том, что в дан​ном случае является определяющим фактором...

И я спрашиваю, что это - реальное поведение Славиной таково или она, когда говорит, фактически, только придает своим словам идеологическую форму? Она говорит: то, что мы раньше видели как интеллектуальную пассивность, ока​зывается, если мы правильно включим один из факторов, бу​дет меняться, т.е. дети становятся активными, веселыми и пр.
Щедровицкий. Отлично, этот вариант я принимаю це​ликом. Давайте его очень четко зафиксируем. Мы можем про​делать такую работу (дальше я ее буду проблематизировать, но сейчас мне важно подвести определенные итоги и наме​тить альтернативные ходы) и можем теперь интеллектуаль​ную пассивность объяснять (здесь у нас впервые появляется момент объяснения) через мотивацию, сводить интеллекту​альную пассивность к отсутствию соответствующей моти​вации в ситуации (я еще раз повторяю, что я потом буду про​блематизировать этот заход). И это все попадает то ли в тео​рию деятельности, то ли в теорию личности...
Тюков. В теории Леонтьева это одно и то же.
Щедровицкий. Объяснение, таким образом, должно быть деятельностным и личностным. И здесь эта часть, по сути


дела, заканчивается - когда мы такое объяснение провели. Правда, остаются еще те 12% детей, у которых не удалось снять отрицательного отношения. Но мне очень важно отме​тить, что у Славиной ничего этого нет.

Тюков. Совершенно с вами согласен. Таких рассуждений, описаний и объяснений - ничего этого нет, и именно поэто​му появится Леонтьев и ссылки на Славину, на Гальперина и на всех остальных.

Щедровицкий. Это мы зафиксировали. Я оставляю за собой право проблематизировать все это.
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Поскольку после нашего последнего заседания прошло значительное время и ушел сложившийся уже дух дискус​сии, придется его восстанавливать - это во-первых. Во-вто​рых, мне после нашего прошлого заседания было сделано замечание, что я в анализе деталей утерял или, может быть, перестал воспроизводить представление о целостности тех задач, которые мы должны решить.

Поэтому мне придется еще раз напомнить общую схему обсуждения, чтобы мы постоянно имели ее в виду и к ней относили все то, что обсуждается сейчас.

Моя цель и задача состоят в том, чтобы наметить или воспроизвести ситуацию, в которой сначала складывается концепция поэтапного формирования умственных действий, а потом начинает формироваться так называемая «теория (или концепция) умственных действий». Я утверждал на одном из наших прошлых заседаний и повторю здесь еще раз, что эта ситуация, суть которой и составляет такой переход - от концепции чисто практической, как я заявляю и стремлюсь показать, к концепции теоретической, или квазитеоретичес​кой, - есть вообще типичная ситуация для развития пред​ставлений в психологии. Это первый момент.
Второй момент. Я пока на этом этапе стремился очер​тить ситуацию, в которой, в экспериментах и исследованиях Славиной, сложилась концепция поэтапного формирования умственных действий. И результатом моей работы должно быть, с одной стороны, как бы структурное представление такой ситуации, а с другой - представление о тех этапах, по которым эта ситуация формировалась.

Вы понимаете или должны понимать, что в этом ходе, в принципе, заложены известные противоречия, поскольку поэтапное представление ставит вопрос о том, была ли здесь одна ситуация или я имею дело с целым рядом переходящих друг в друга ситуаций и, может быть, с целым рядом ситуа​ций, накладывающихся друг на друга.
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Мне, при этом, приходится иметь дело, с одной стороны, с текстами, которые я друг с другом сопоставляю, а с другой -с теми байками, которые мне удалось получить, разговари​вая с непосредственными участниками всей этой истории, с их рассказами о том, как все это было, а чаще всего (так уж устроено человеческое сознание) с тем, чего не было и что они думали, компенсируя недостаточность практической мыслительной ситуации. И ко всему этому приходится отно​ситься как к байкам и применять особый тип критического исследования, или анализа, который восходит к Геродоту и широко развертывался в исторических исследованиях, в ча​стности в исследованиях школы М.Н.Покровского. Вся ис​тория строится на такого рода байках, и исследование каж​дый раз должно выделять нечто объективное.
Проделывая такую работу, я рассмотрел первую часть, или первый этап (причем, я сознательно пользуюсь обоими этими словами, поскольку здесь - и то, и другое), разверты​вания исследований Л.С.Славиной. Сразу скажу, забегая впе​ред, что всего, в моем представлении, в работе Славиной -три этапа. Я пока рассмотрел только первый этап, в конце своего прошлого сообщения подошел ко второму этапу, переломному - с тем, чтобы начать рассмотрение третье​го этапа, в ходе которого, собственно говоря, и складыва​ется концепция поэтапного формирования умственных действий.

Я, таким образом, иду по этим этапам и параллельно проблематизирую их с разных сторон - и в этом состоит вто​рая моя цель и задача: подвергнуть эти тексты пристальному и пристрастному методологическому анализу, чтобы выде​лить то, что там было реально и в каком объеме, а чего не было, поскольку эти тексты отнюдь не однородны.
Первый этап, как мы с вами выяснили, построчно анали​зируя текст и разбивая его на маленькие смысловые куски, на абзацы и кусочки абзацев, представляет собой как бы са​мостоятельный кусок исследования (это называется «первой серией», хотя, как мы выяснили, там было несколько разных серий), где Славина приходит к определенному результату. При этом (как я стремился показать, и это достаточно ба-
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нально) первая часть исследования была детерминирована личностными представлениями, поскольку здесь все время речь шла о так называемой «интеллектуальной пассивнос​ти» детей. Сама эта интеллектуальная пассивность рассмат​ривалась как качество этих детей, хотя Славина, и сама по себе, и как представитель определенной психологической концепции, всегда знала, что это не качество - не только тог​да, когда она приступала к этому исследованию и во время его проведения, но и задолго до этого. И когда она закончила «первую серию» и сформулировала свой вывод - будто бы выяснилось, что это не качество, — то это был псевдовывод, поскольку он не был получен из эксперимента, а был извес​тен ей заранее.

Больше того, из ее исследования этого и не могло полу​читься, ибо оно не так было построено - не для доказатель​ства этого положения, а для чего-то совершенно другого. Поэтому связка исследований по тем этапам, о которых я говорил, тоже сама по себе является проблематичной и пред​ставляет собой предмет для исследования: нужно понять, что здесь происходило.

Итак, пусть закончился этот первый этап. Затем насту​пает некий второй этап, где обсуждается, что получилось, и намечается перелом к чему-то другому. Этот перелом осу​ществляется, и происходит выход в другой план. Начинается иной ход, который у меня попадает в третий этап, третью часть, или фазу, где уже формируется концепция поэтапного формирования умственных действий.

Так я шаг за шагом рассматривал, как складывалась эта ситуация, как она развертывалась во времени, поэтапно, как одна ситуация переходила в другую, и таким образом я подо​шел к той ситуации, где, вроде бы, возникла концепция по​этапного формирования умственных действий. Причем, нам надо ответить на вопрос: как же она, собственно, возникла? И здесь, опять-таки забегая вперед, я скажу несколько странную вещь: дело в том, что эта концепция никогда не возникала, она всегда была и до этого. И Славина об этом пишет. Но ведь что-то же, очень для нас важное, при этом произошло?


Когда я таким образом опингу эту третью часть и постав​лю соответствующие проблемы, я начну новую часть, посвя​щенную тому, как именно на базе всего того, что проделала Славина, начала формироваться концепция умственных дей​ствий Гальперина. А поскольку (и это моя главная мысль) первая часть работы Славиной относится к человекотехнике в собственном смысле этого слова и, практически, как я все время стараюсь показать, не содержит никакого научного, квази- или псевдонаучного исследования и никакой теории, а то, что делает Гальперин, по общему мнению и признанию (нам, правда, это еще предстоит проблематизировать, но я из этого исхожу) является уже теоретической работой и концеп​цией и приводит к формированию теории умственных дей​ствий (как сейчас говорят), то этот переход от одной работы, от одного автора, к другой работе, к другому автору, высту​пит для меня как склейка практического, человекотехничес-кого, с теоретическим, или квази-теоретическим. Таков мой замысел, мой план.

При этом я все время исходил из того, что работа Слави​ной была в первую очередь, как я ее назвал, «человекотехни-ческой», а если проще сказать, педагогической: ей надо было формировать определенные умения и навыки у детей, в час​тности умение решать задачи, причем, как она сама это по​нимала, делать это «в уме», т.е. осуществлять умственные, или интеллектуальные, действия. Таким образом, эта работа была человекотехнической, или педагогической; на этой ра​боте можно было бы ставить (и я это подчеркивал) собствен​но исследовательские, научно-исследовательские, проблемы и задачи, но Славина постоянно и всегда обходила это на​правление работы: всюду там, где, вроде бы, надо было по​ставить собственно-научные исследовательские вопросы и проблемы, которые привели бы к развитию научного иссле​дования, это обстоятельство либо не замечалось, либо обхо​дилось за счет употребления соответствующих выражений типа «очевидно», «всем ясно», «как известно», «у нас есть убеждение» (я уже говорил о том, какие бывают странные порой убеждения). Работа, таким образом, шла дальше по логике человекотехнического действия.

138


139
Я стремился показать, что именно так и должно было быть, поскольку задача, которая стояла перед Славиной, была педагогической, а не исследовательской...

Ильясов. Но она ее осмысливала как исследовательскую. Щедровицкий. Это как раз и надо обсудить. А пока я возвращаюсь к нашей дискуссии. У нас развернулась очень сложная дискуссия с А.А.Тюковым, к которой я должен буду вернуться, поскольку она выявила определенные люфты в моей работе и породила двусмысленности, которые и долж​ны быть сейчас устранены.

Ильясов. У меня есть замечание. Дело в том, что не только работа Гальперина, но и работа Славиной по общему при​знанию является научной и исследовательской. Поэтому вы в вашей рефлексии можете, конечно, ставить эту проблему перехода от практического к теоретическому, но в рамках психологии, и, тем более, в той ситуации, которую вы сейчас рассматриваете, эта работа осмысливалась как исследователь​ская и только исследовательская, и до сих пор только так и осмысливается.

Щедровицкий. Давайте разделим два вопроса. Первое. Я зафиксировал вашу точку зрения, принял ее во внимание и очень вам благодарен за фиксацию.
Второе. Если многими или всеми психологами работа Славиной воспринимается как исследовательская - именно такую точку зрения нам демонстрировал Тюков на прошлом заседании (это не значит, что у него такая же точка зрения, он мог представлять чужую точку зрения, рафинируя ее), -то по этому поводу я выдвигаю тезис: такое восприятие оши​бочно. Эту работу Славиной ни в коем случае нельзя рас​сматривать как исследовательскую, научную. А если мы бу​дем так ее рассматривать, то мы введем себя в заблуждение и будем, с моей точки зрения, лишены возможности что-либо понимать.

Третье. Только зафиксировав целый ряд внутренних труд​ностей, встающих на пути выяснения взаимоотношений меж​ду работами Славиной и Гальперина, мы можем кое в чем разобраться. Так, если предположить, что у Славиной была работа человекотехническая и педагогическая, а Гальперин
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начал все это поворачивать в план научного исследования, то все еще можно как-то понять и объяснить. Если же пред​полагать, что и работа Славиной была научным исследова​нием, то объяснить уже ничего нельзя. Больше того (здесь я перехожу к очень жесткой формулировке), если рассматри​вать работу Славиной так, как вы это предлагаете, то оста​нется сказать одно: работа Славиной была бессмысленной и представляет собой демонстрацию некомпетентности. Фактически, утверждением, что эту работу надо квали​фицировать как исследовательскую, вы заставляете меня признать некомпетентность Л.С.Славиной в исследова​тельской работе.

Ильясов. Я этого не говорил. Я сказал, что эту работу квалифицируют как исследовательскую - сам автор и все остальные.

Щедровицкий. Насчет автора я очень сомневаюсь, пото​му что автор все время говорит, что это не так. У меня эти места отмечены, и я их в прошлый раз зачитывал.
Ильясов. Тем не менее, она считает себя научным сотруд​ником, который занимается исследованием.
Щедровицкий. Я могу себя считать методологом, но ког​да я читаю лекции, то я лектор. И я не говорю, что я проде​лываю методологическую работу. Итак, альтернатива, перед которой я стою, заключается в следующем: либо я буду на​полнять всю эту работу смыслом, а это можно только в ра​курсе практической, человекотехнической работы, либо же я буду рассматривать ее как исследование, и тогда придется говорить, что у Славиной вот здесь ошибка и здесь ошибка, и составлять перечень ошибок. Но тогда окажется, что в ра​боте Славиной ничего кроме ошибок и не было. Но это, на мой взгляд, проистекает не из природы ее работы, а из не​правильной интерпретации этой работы, из попытки нало​жить на эту работу несвойственные ей формы, в результате чего возникают очень сложные проблемы с Гальпериным.
Ильясов. Конечно, если считать, что Гальперин пытался заниматься исследовательской работой...

Щедровицкий. Нет, если считать, что у Славиной была исследовательская работа.
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Ильясов. Можно ведь считать, что ни у Славиной, ни у Гальперина не было исследовательской работы, что тоже вполне вероятно.

Щедровицкий. Я пока говорю только о первой части ра​боты Славиной, и мне важно понять, в чем разница между исследовательской и человекотехиической работой и какой могла бы быть и должна была быть здесь исследовательская работа. В этом смысле у меня нет никаких претензий к Сла​виной. Больше того, я утверждаю, что ее текст является клас​сическим по ясности, четкости и точности называния того, что действительно у нее происходило. Если не выдумывать ничего сверх того, что написано у нее в статье, то все будет очень здорово. Таков мой тезис.

Тюков. У меня есть следующее замечание. Я хочу обра​тить ваше внимание на ту интерпретацию, которую дает Иль​ясов. Он говорит, что при вашей исторической работе вам, помимо того, что Славина сообщает в тексте о своей дея​тельности, своей практике, необходимо учитывать еще и то, как они сами все это себе представляют. Ильясов говорит, что то, как они это себе представляют, имеет огромное зна​чение для объяснения того, что происходило уже потом; это, по Ильясову, объясняет, почему Славина и Гальперин стал​киваются по поводу этих исследований, почему появляется задача растащить все это потом по разным предметам - у Славиной один предмет, а у Гальперина другой предмет, по​чему затем появляется Леонтьев с интерпретацией того и другого.

Щедровицкий. А вы принимаете неявно выраженную у меня версию, что основные идеи связи деятельности, созна​ния и личности рождаются из этой работы Славиной?
Тюков. Я уже в прошлый раз вам говорил, что в главе об историческом развитии психики докторской диссертации Леонтьева этого еще нет. Он говорил, что все эти идеи были во втором томе.

Ильясов. Который был опубликован в 1947 г.?
Щедровицкий. Речь идет о втором томе, который сгорел и не был восстановлен. Диссертация состоит из двух частей: одной, которая есть, и второй, которой, увы, нет. И эта вто-
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рая часть, которая касалась человека, сгорела. И, как мне рас​сказывал сам Леонтьев, его отношение к этой второй части было таково, что восстанавливать что-либо оттуда он уже не мог. Возник психологический барьер. Такова судьба второго тома, о котором говорит Тюков. Этот том не сохранился ни в текстах, ни в машинописи, ни в рукописи, ни в набросках -все сгорело.

Я понял замечание Анатолия Александровича и буду от​вечать на него в следующем пункте.

Чтобы понять, почему я все буду детализировать и под​робно обсуждать, вы должны здесь иметь в виду следующее.
Первая серия экспериментов заканчивается выводом, что у детей снимается «отрицательное отношение к интеллекту​альной деятельности». Сама эта первая серия очень сложна, поскольку выясняется из тезисов (п. 3, который был выбро​шен и не вошел в основной текст статьи), что были и другие эксперименты, описание которых не приводится, но которые показали, что у детей не хватало соответствующих интеллек​туальных действий и поэтому они не умели их выполнять.
Итак, в первую часть включаются: а) предварительные диагностические эксперименты, которые не описываются, -говорится лишь о том, что эти эксперименты «показали» (ка​кие они были и как «показывали» - это все не репрезентиру​ется); б) тоже диагностирующие эксперименты, которые тоже «показали»; в) формирующий эксперимент - очень стран​ный эксперимент, в результате которого, как утверждается, «снимается отрицательное отношение детей к интеллекту​альной деятельности».

На этом заканчивается первая часть. И я напоминаю вам, что здесь описываются дети, которые отказывались учиться в условиях нормальной деятельности, которые отказывались совершать интеллектуальные действия в условиях обучения, но начали действовать в условиях игры. Таким образом, ут​верждается, что было снято отрицательное отношение к ин​теллектуальной деятельности.

Потом идет переходный этап, который в свою очередь включает ряд моментов. Сначала дети не генерализовали, не переносили из игровой деятельности свою активность в дея-
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тельяость учебную, потом они стали ее генерализовать, но при чтом выяснилось, что учиться они все равно не хотят и не могут. На этом закончилась вторая серия, или, точнее, вто​рая фаза.

А на переломе второй и третьей фаз самой работы нуж​но было обратиться к чему-то еще, а именно: к тем приемам интеллектуальной деятельности, которыми дети не владели в силу неправильного обучения. И надо было у них эти ин​теллектуальные приемы, или интеллектуальные действия, или умственные действия (все эти термины идут через запя​тую), сформировать, и для этого был применен метод поэтап​ного формирования умственных действий. Такова схема.
И когда мы рассматриваем эту схему со всеми ее этапа​ми и фазами, всю эту ситуацию, весь этот процесс, то у нас возникает очень важная и принципиальная дискуссия о том, каким был первый этап - исследовательским или человеко-техвдмеским. Тюков и Ильясов говорят (наверное, для игры, а может быть, и думают так), что это был исследовательский этап, а я говорю, что это был человекотехнический этап. И есть еще третий вариант: что не было, фактически, ни того, ни другого, а надо рассматривать человекотехиическую часть как исследовательскую и наоборот, т.е. речь идет об «иссле​довании путем формирования».

Итак, ставится вопрос: как надо понимать и трактовать первую часть работы?

Смотрите, что я. фактически, сделал. Я здесь наметил и выделил сдвиг или перелом. Ведь работа может быть иссле​довательской, или научно-исследовательской, в целом, но она может включать в себя части не исследовательские, а друго​го типа и рода, в принципе. Поскольку я выделил пока толь​ко первую часть и о ней шла речь в предыдущих наших об​суждениях, постольку сейчас возникает вопрос: а можем ли мы переносить свойства целого на части и, наоборот, свой​ства частей на целое? Я ведь пока говорю только о первой части.

Я утверждаю, что задача первой серии так называемого «экспериментального исследования» Славиной состояла не в том, чтобы выяснить наличие или отсутствие интеллекту-

альной пассивности, а в том, чтобы снять отрицательное от​ношение детей к интеллектуальной работе. Правильно это или нет?

Ильясов. Снятие какого-либо отношения, в том числе и отрицательного, предполагает его наличие. Прежде, чем его снимать, надо его еще установить, констатировать. Либо в работе это постулируется и опытным путем не обосновыва​ется, либо это должно обосновываться опытно, путем кон​статации или обследования. И последующее снятие или уси​ление того отношения, которое было констатировано, тоже должно быть зафиксировано.

Щедровицкий. Тогда я выделю это еще раз и повторю в чуть более резкой форме. Для того чтобы приступить к сня​тию отрицательного отношения к интеллектуальной деятель​ности, или к преодолению интеллектуальной пассивности, надо предварительно установить, а есть ли такое отношение или его нет. Если мы проводим соответствующее исследова​ние по установлению того, есть такое отношение или его нет, то тогда это будет исследование. Если мы постулируем такое отношение, а затем его преодолеваем, то это будет чистая человекотехника - без исследования.

Тюков. Если я постулировал, то я ничего не исследовал. Тогда во второй серии я, вроде бы, ничего не менял в том. чего я не постулировал. Так, отрицательное отношение я не получил из исследования, а оно уже у меня есть, и я его могу включать или исключать, т.е. технически я отношусь только к одному параметру. Я его включаю в одной деятельности я исключаю в другой, и это означает, что я имею тех же детей с тем же свойством. Причем, здесь я не исследую это свойство.
Да, нельзя сказать, что они исследовали свойство интел​лектуальной пассивности. Они исследовали ту или иную де​ятельность, обучение например, и фактором обучения и ус​воения для них выступало такое свойство, как свойство ин​теллектуальной пассивности.

Щедровицкий. Вы в прошлый раз говорили более инте​ресно и более сложно. Давайте разберем все по шагам.
Итак, первое. Вы включаете бэконовский метод един​ственного различия и создаете определенную ситуацию со-
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поставления. Вы говорите, что была некоторая ситуация, в которой вы не действовали, и мы постулировали (это мы выяснили в прошлый раз. и все с этим согласились) такое качество, как интеллектуальная пассивность (ИП), ввели его. Мы это качество, вроде бы. не установили и не исследовали, но вы, Анатолий Александрович, ввели следующий вариант углубления и сказали, что это качество, ИП, уже теоретичес​ки (назывались соответствующие имена) задавалось целым рядом сложных представлений.

Прежде всего, обратились к концепции мотивации Ле​онтьева; утверждалось, что ИП дальше развертывается в по​стулированные и теоретически заданные представления о мотивации, отношениях (то, о чем сейчас говорил Ильясов). Итак, интеллектуальная пассивность - как качество и как фиксация того, что дети не работают, увиливают, не хотят решать задачки.
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Но что такое ИП, чем она обусловлена? Обусловлена ли она отрицательным отношением к интеллектуальной деятель​ности или чем-то другим? Это же еще не очевидно, и, боль​ше того, для самой Славиной это не очевидно, но у нее мно​го ответов на эти вопросы, и они все дальше развертываются в тексте. Поэтому поставить знак равенства или тождества между ИП и, например, отри​цательным отношением к ин​теллектуальной деятельности мы не можем, это одна из про​блем. Развертка на мотива​ цию - это другая развертка, и, кстати, еще одна развертка - это отсутствие интеллектуаль​ных приемов.

Тюков. Я хочу также указать на то, что Славина говори​ла еще и о системе обучения и воспитания. И причина ИП в этом плане заключалась в том. что не было соответствую​щих систем развития.

Щедровицкий. Это уже другое. Что не было в школе си​стем развития - это результат. И мы с вами эти два момента развели в прошлый раз: что исследовать - систему обучения или состояние ребенка? Это мы все развели, и у нас получа-

стся, что так называемая «интеллектуальная пассивность» разворачивается в массе теоретических срезов. Она может толковаться, объясняться, преодолеваться в разных теорети​ческих представлениях, самых разных. Итак, эту очень важ​ную для нас линию мы проследили.

А теперь вы, Анатолий Алксандрович, говорите, что по​действовали каким-то образом на ИП и ее преодолели. В ре​зультате появилось действие, появилась интеллектуальная активность. Если я это сделал, говорите вы, то, следователь​но, моя гипотеза об ИП, с той разверткой, которая определи​ла мои действия, является правильной. И тогда путем фор​мирования я доказал, что моя гипотеза верна. Я правильно вас понял?

Тюков. Да.
Щедровицкий. Отлично. Но тогда весь ход дальнейшей работы Славиной идет не по этой схеме, и этой схемы един​ственного различия у нее не получается.

А получается у нее вот что.
Первое. Интеллектуально пассивных детей мы не вос​питываем и не обучаем, а просто ставим в другую ситуацию, включаем игровую мотивацию. И когда это сделали, от ИП не осталось и следа. У нас - «веселые, живые, сообразитель​ные дети, активные, настойчивые, заинтересованные во всей этой деятельности, в решении задачи». Таков первый ход.
Ильясов. Подтверждение теории Леонтьева.

Щедровицкий. Вроде бы, подтверждение концепции мотивации. Но! Ведь теперь я буду обсуждать наш основной вопрос: исследование это или нет? И что вообще такое ис​следование? И я утверждаю и повторяю, что первая часть работы свидетельствует лишь об одном: те понятия, с кото​рыми подошел исследователь к изучению своего объекта, ни к черту не годятся. И я снова утверждаю, что никакого сня​тия ИП не было. А было следующее. Брали детей и заставля​ли делать одно - а они у нас стоят, губы свесили, сопли из носа текут, и вообще они уходят. Дали им другую задачу - и тут же они у нас преобразились и работают очень здорово.
При чем здесь интеллектуальная пассивность или актив​ность? Ведь первый вывод, который из этого следует, это тот,
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что понятия, с которыми подходил исследователь, ни к черту не годятся.

Тюков. Как единственное различие на первом этапе...
Щедровицкий. Да почему единственное? Никакого раз​личия! С моей точки зрения, сами понятия интеллекту​альной пассивности и интеллектуальной активности ока​зываются, по сути дела, неадекватными. Мы трактуем их как качества человека и говорим об «интеллектуально пас​сивных детях». Ведь мы не говорим, что они интеллек​туально пассивны для обучения в школе, мы говорим, что это «интеллектуально пассивные дети», и ставим на этом точку!

— По отношению к чему пассивны?

Щедровицкий. Вы знаете, психология ведь не может го​ворить о том. по отношению к чему, потому что если психо​логия будет ставить этот ваш вопрос, то от нынешней психо​логии личности ничего не останется, и надо будет строить новую, категориально новую, психологию личности. Вся идея, традиционная и до сегодняшнего дня, состоит в том, что я могу создать некий инвариант. Я, например, выявил, что вы плохо работаете при выполнении одного действия. Ведь я должен сказать, что вы плохо делаете это дело или не хотите его делать. Но тогда у меня нет никаких оснований для переноса этого вьгеода на другую ситуацию. Ведь может так оказаться, что одно вы плохо делаете или не хотите де​лать, а другое будете делать.

■■■ Но смотря на каком уровне это сформировано - на психологическом или на биологическом.

Щедровицкий. Я ведь говорю только о своем выводе. Я не говорю, что там сформировано. Если вы отказались ре​шать головоломку, то я могу сказать только, что вы отказа​лись решать головоломку, но я не могу сказать, что вы ин​теллектуально пассивны. Но тогда нет инварианта. Вопрос «интеллектуально пассивный к чему?» уничтожает понятие «интеллектуальной пассивности».

Тюков. Я не понимаю, почему «интеллектуальная пас​сивность» по Славиной должна быть обязательно искусст​венным ярмом, которое все объединяет...


Щедровицкий. Давайте разделим. Первое - «не по Сла​виной». Славина как раз и до этих экспериментов знала (она их, между прочим, вообще могла не проводить, и это являет​ся очень интересным вопросом: а были ли они?), что такого свойства, как ИП, нет. Поэтому она никогда не исследовала ИП и не ставила перед собой задачу исследовать ее, ибо она заранее знала, что все это фуфло, и она сама лично никогда к этому всерьез не относилась. Поэтому исследовать ей было не нужно (вы понимаете, что я сейчас объясняю вам, как это было на самом деле?).

Если вы берете и сопоставляете в исследовательской модальности две ситуации: одну, когда дети не работают и когда вы говорите, что они «интеллектуально пассивны» (сами ли это говорите или вслед за педагогами, которые вас заставляют это говорить, - все равно это речь чужая, речь преподавателей), и другую, когда вы ставите детей в игро​вую ситуацию и все они начинают у вас прекрасно работать...
"■■ Характеристика поведения смешалась здесь с харак​теристикой личности.

Щедровицкий. Конечно. Но у кого это все смешалось?

... у теХ5 ото трактует это как поведение.
Щедровицкий. Нет, у тех, кто привык сваливать свою вину на других. У педагогов, которые не умеют обучать де​тей и поэтому переносят свою ответственность на других и говорят, что дети не развиваются не потому, что я, вообще, «сапог» и не умею работать, а потому что они «не способны и интеллектуально пассивны». Такова манера педагогичес​кой речи. Славина все это прекрасно знает. Она ставит детей в ситуацию игры (которая, кстати, давно уже рассмотрена Элькониным, еще до войны, и, по сути, эта ситуация и берет​ся из его работ), и поэтому ей исследовать нечего.
Но если бы вы захотели исследовать, то вы обязаны были бы сделать единственный вывод из того, что получила Сла​вина в этой первой части работы, а именно: понятие «ин​теллектуальной пассивности» не годится, не адекватно фактам.

Ильясов. Но ведь это эмпирическое понятие, описа​тельное!
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Щедровицкий. Да какая разница! Если вы ИЛ трактуете в категориях качества, свойства человека и т.д., берете ребе​ночка и меняете ему условия жизни, а он у вас из пассивного превращается в активного, то единственное, что вы можете и обязаны сказать, если вы исследователь, это то, что ваше понятие и ваша квалификация этого ребенка были неверны.
Тюков. Если вы берете белую бумажку, лакмусовую, и помещаете ее в кислоту, то она становится красной, и это значит, что свойства этой бумажки изменились.
Щедровицкий. Когда вы имеете перед собой бумажку, которая сначала была белой, а потом, когда вы ее поместили в кислоту, стала красной (или синей, если это щелочь), то вы не имеете права говорить, что бумажка белая. Вы обязаны говорить, что цвет бумажки меняется от того, в какой среде она находится.

Тюков. Прекрасно, но я ведь об этом и говорю, что свой​ство ребенка быть пассивным или активным зависит от того, в какую деятельность он попадает.

Ильясов. Но обратите внимание, что здесь не свойство ребенка, а дети ведут себя «как интеллектуально пассивные в такой-то ситуации и как интеллектуально активные в та​кой-то».

Щедровицкий. И, следовательно, нельзя их характери​зовать как интеллектуально пассивных или активных.
— Но можно в понятие интеллектуальной пассивности ввести определенные черты, которые ограничат это понятие определенным видом деятельности, и, следовательно, не да​дут перенести его на другие виды...

Щедровицкий. Виды чего? Деятельности или личности?
Тюков. А это сейчас одно и то же.
Щедровицкий. Прекрасно, я получил то, что мне сейчас было нужно. Давайте зафиксируем, что все это (вы меня из​вините, но это все есть бессмыслица) обусловлено тем, что между личностью и поведением, или деятельностью, разли​чия не делается, а говорится, что это - одно и то же. Тогда либо это ваша интерпретация, либо так задано у Славиной, но если этой посылки нет, то вы не имеете права делать то, что вы делаете.
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Ильясов. Можно сказать так, что личность - это деятель​ность по термину.

"■- Ну это мы уже куда-то отклонились в сторону.
Щедровицкий. Нет, мы никуда в сторону не отклонились.
— А почему же это бессмыслица, что личность и дея​тельность - одно и то же?

Тюков. И правда, ведь когда я каждый день просыпаюсь утром, то вспоминаю, что мне и Леонтьев, и Рубинштейн, и вся наша советская психология говорят: учтите, существуег принцип единства деятельности, сознания и личности.
Щедровицкий. Нет, ничего подобного не говорилось.

Тюков. А Рубинштейн об этом говорил.
Щедровицкий. Простите, но у Рубинштейна этого не было. Принцип единства сознания и деятельности, приня​тый в советской психологии, знаю и про это читал, а вот про единство сознания и личности не читан. Я могу сказать, что у него написано про личность, по не про единство. И в книж​ке, на которую вы ссылаетесь, говоря об этом, показывается и доказывается, что это разные вещи.

Тюков. Я говорю про Рубинштейна.
Щедровицкий. Кстати, про него как раз должны гово​рить его ученики. Если бы здесь сидел Брушлинский, то он бы вам сказал: перестаньте извращать и вульгаризировать Рубинштейна, хватит этого безобразия. Извращайте и вуль​гаризируйте Леонтьева и Гальперина - ваших учителей, но моего учителя, сказал бы он вам, не трогайте и будьте любез​ны читать внимательно его труды. Кстати, мне кажется, что он только ради этого и сидит на всех заседаниях - чтобы во​обще прекратили вульгаризировать Рубинштейна.
Тюков. Но ведь у него говорится о единстве сознания, деятельности и личности.

Щедровицкий. Так как раз Брушлинский и поясняет все​гда, как это следует все понимать и что за этим стояло. Так вот: там этого нет - того, о чем вы говорите.

Ильясов. К тому же единство - это еще не тождество, как говорил сам Рубинштейн.

Щедровицкий. Короче говоря, вы понимаете, что имеет​ся масса ухищрений, но они нас не ведут к сути дела. Я при-
151

нимаю сейчас замечание о том. что мы уклонились, и гово​рю, что мы уклонились в следующем плане: будете вы или не будете принимать принцип тождества деятельности и лич​ности, - в любом случае из сопоставления двух ситуаций, с которыми имеет дело Славина, следует один единственный вывод, и никакого другого в исследовательской модальности быть не может, а именно: ее понятия не соответствуют ре​альному положению дел. И я в этом пункте никуда не от​ступлю.

Тюков. Но я не могу понять только одного: почему вы утверждаете, что мои понятия никуда не годятся?
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Щедровицкий. Я объясню вам. Например, когда Гали​лей пускает падать два шарика - один по вертикали, а другой по наклонной плоскости - и выясняет, что один шарик прошел путь Ц а второй - прошел путь V, из этой ситуации мы с необходимостью должны сделать вывод, что пер​вый шарик падает быстрее, чем второй. Затем он выясняет, что от​ношение пути ко времени в пер​вом случае и отношение пути к времени во втором случае равны друг другу, а следовательно, первый шарик падает с такой же скоростью, как и второй (этот вывод Галилей делает уже во второй ситуации). Из этого он делает (и обя​зан сделать) один единственный вывод: его понятие ско​рости для описания этих явлений не годится. И задает себе вопрос: почему?

И он начинает отвечать на этот вопрос: понятие скорос​ти, полученное как результат деления, годится только в об​ласти равномерных движений. А когда я начинаю ускорен​ные движения сопоставлять таким образом, то выясняется, что это понятие скорости уже не работает, нужен другой ин​вариант, другая характеристика - ускорение.
Итак, если вы предположили, что ваши дети в первой ситуации не работают в силу их свойства интеллектуальной пассивности, а потом, когда они у вас вышли за дверь или в другой ситуации, ваши интеллектуально пассивные дети ока​зались интеллектуально активными (те же самые дети и че-
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рез минуту), а вы ничего при этом в детях не меняли и ничему их не обучали, то вы должны сделать единственный вывод...
Тюков. Как же ничего не меняли, когда у детей мотивы поменялись?

Щедровицкий. Прекрасно. Вашу линию с мотивами я буду обсуждать дальше, но сейчас я ведь обсуждаю свойство «интеллектуальной пассивности». Ведь что вы мне расска​зываете? Вы говорите (если мы возьмем для примера ситуа​цию Галилея): при чем здесь скорость, когда надо говорить, что скорость связана здесь с ускорением? Это, конечно, пра​вильно, но в какой модальности вы все это говорите?
Я еще раз повторю. Любая характеристика нужна и мо​жет действовать лишь в той мере, в какой она может рас​сматриваться как инвариант некоторого объекта. Характери​стика объекта есть инвариант этого объекта для определен​ного набора ситуаций. И когда мы говорим об «интеллекту​ально пассивных» детях, то мы говорим о характеристике детей, а не ситуаций.

— А дети с мотивами или нет?

Щедровицкий. Прекрасно. О характеристике детей -вместе с мотивами или без мотивов, - но детей. ИП есть характеристика не поведения, не деятельности, не ситуации, не реакций в той или иной ситуации, а детей.
Тюков. Но ведь Славина сама вам отвечает: «По нашему глубокому убеждению все. что есть в детях, это есть в де​ятельности». И все ваши разговоры становятся бессмыслен​ными.

Щедровицкий. Я прекрасно понимаю позицию Слави​ной; да, конечно, это так, но поэтому я и говорю, что понятие ИП не работает и для Славиной бессмысленно.
Ильясов. Как характеристика личности. Но вполне рабо​тает как характеристика их поведения или деятельности. Ведь здесь вы, Георгий Петрович, могли сделать интроекцию.
Если интерпретировать текст, как вы его интерпретируе​те, то вы совершенно правы, но ведь можно иначе проинтер​претировать, а именно: под интеллектуальной пассивностью понимать не свойство личности этих детей, а тот факт, что они демонстрируют поведение интеллектуальной пассивно-
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сти в одной ситуации и демонстрируют поведение интеллек​туальной активности в другой ситуашш. И когда Славина говорит, что «можно считать...», то имеются в виду свойства поведения этих детей, а не устойчивые характеристики их личности.

Щедровицкий. Я же говорю вам следующее. Разве дело в том, как можно интерпретировать те или иные слова, как, скажем, может Иванов, читая тот или иной текст, его интер​претировать? Все это не имеет ровно никакого значения и ни к какому мышлению не относится, ибо интерпретировать можно, как угодно. Можно, например, сказать «Гоголь - Ге​гель - Бебель - Бабель...», и пошла писать губерния. Вы про​изводите произвольные отождествления, ломая категориаль​ную структуру речи, мысли и терминов. Вы можете делать в таком случае все, что угодно. Вы можете сказать, например, что интеллектуальная пассивность есть, во-первых, не пас​сивность, во-вторых, не интеллектуальная, а есть разные типы мотивации. Можете так сказать? Можете, и непрерывно так говорите. Но только это есть произвол, не допускаемый пра​вилами мышления: так мыслить запрещено.
И то, что такое происходит, есть результат так называе​мой «массовой культуры», то бишь бескультурья. Вы берете соответствующее понятие, но за этим понятием стоит кате​гориальная определенность, допустимая в ограниченных пределах.

Тюков. Простите, какая категориальная определенность стоит за понятием «интеллектуальная пассивность»? О чем вы говорите?

Щедровицкий. За этим стоит категория «свойство чело​века», где человек рассматривался (в тех традициях, в которых употреблялись эти термины и понятия) как обладающий свой​ствами, качествами, способностями и т.д., которые трактова​лись как его атрибуты, а не как функции. И понятие интеллек​туальной пассивности осмысленно только в этом контексте.
Поэтому я и говорю, и в этом состоит мой основной те​зис, что если вы теперь начинаете строить новую практику и переосмыслять ваши термины, то рассказывайте, как вы их переосмысляете.


Тюков. Теперь я поднимаю руки и говорю, что наконец-то я добрался до оснований.

Щедровицкий. Ничего себе основания!

Тюков. И потом то. что вы говорите про интеллектуаль​ную пассивность - это не по Славиной, а по кантианству.

Щедровицкий. Конечно, не по Славиной. Я ведь вам читал в прошлый раз. Она говорит, что нет никакой интел​лектуальной пассивности или активности детей. Нет такого явления, говорит она. И говорит совершенно правильно.
Вы теперь поняли мою интерпретацию того, что проис​ходит? Она берет одну ситуацию - учебной деятельности, затем она берет другую ситуацию - игровой деятельности, причем, состав операций остается один и тот же - надо ре​шать одну и ту же задачу. Но если раньше кто-то, взяв пер​вую ситуацию (чисто учебной деятельности) и введя такую категориальную, теоретическую схему, как свойства челове​ка и его атрибуты, говорил, что раз человек не работает, то он интеллектуально пассивен, то Славина, взяв того же са​мого человека и поставив его в другую ситуацию, ситуацию игровой деятельности, говорит: видите, никакой пассивнос​ти нет, они на самом деле активные, вы допустили ошибку, приписав детям такую характеристику, как свойство интел​лектуальной пассивности...

Ильясов. Но вы теперь совершили другую ошибку: при​писали им свойство интеллектуальной активности.
Щедровицкий. Подождите, это мы будем обсуждать даль​ше.

Я же сейчас говорю только о том, что если мы будем смот​реть на эту часть работы Славиной как на исследование, то мы должны сделать один единственный вывод: что наши понятия не годятся.

Тюков. По вашей интерпретации получается, что Слави​на в соответствии со всей галилеевской традицией обсужда​ет понятие и его неадекватность?

Щедровицкий. Я ведь с этого и начинал свой доклад. С моей точки зрения, если бы работы в психологии делались и писались таким образом, то мы были бы уже бог знает где, т.е. если бы эти работы писались точно, с пониманием того,
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что происходило, - как писала Славина. Но это было атрибу​тивное свойство предыдущих поколений.

Тюков. Итак, Славина обнаружила, что понятия интел​лектуальной пассивности нет.

Щедровицкий. Нет, подождите, ведь мы только дошли до вашего варианта и должны еще его разыграть. Ведь вы ищете лазейки и говорите о том. что произошло дальше и как.

Писарский. Как можно отождествлять первую ситуацию со второй относительно одного понятия - ИП?

Щедровицкий. Очень красивый, точный вопрос. Ведь, в принципе, если мы рассматриваем эту часть работы Слави​ной как исследовательскую, то мы должны были бы поста​вить вопрос о сравнении этих двух ситуаций, которые ис​пользовались Славиной. Ислам Имранович тогда нам отве​чает, что сопоставление этих ситуаций возможно только на том основании, что здесь одни и те же действия, а ИП рас​сматривается как свойство, или атрибут, характеризующий детей. Иначе говоря, условием такого вывода является рас​смотрение ИП в четкой категориальной парадигме свойства человека как вещи - не как действующего человека, а как вещи. Но, кстати, поскольку ИП есть термин оттуда, из вещ​ного рассмотрения людей, постольку здесь и работает такая логика. Если же вы измените трактовку интеллектуальной пассивности, то вам надо строить новую логику рассужде​ний и новую логику эксперимента (с мотивацией или еще с чем-нибудь), которая не построена до сих пор. Но пока такой логики нет, ни рассуждать, ни моделировать, ни опытные работы ставить в ней нельзя.

Работы Славиной (и я об этом говорил в прошлый раз) как раз и выводят нас к такого рода проблемам. Здесь-то и время поставить проблему: а с чем же мы имеем дело? Если ИП это не свойство, качество, атрибут человека, то что это такое? Это свойство деятельности, поведения или еще чего-нибудь?

— Если мы будем рассматривать понятия как изменяю​щиеся, то исследование Славиной (скорее педагогическое, чем научное) заставило взглянуть на интеллектуальную пас-

сивность с иной стороны и, следовательно, в определенной степени обогатить это понятие, изменить его по сравнению с тем, каким оно было до этого.

Щедровицкий. Правильно, я бы с вами целиком согла​сился, если бы было кому его менять.

—
Я еще вот что скажу. Констатация того, что в другой
деятельности интеллектуальная пассивность исчезла, есть,
на мой взгляд, уже в определенной степени обогащение это​
го понятия.

Щедровицкий. Нет, здесь вы уже изменили ваш тезис. Я бы целиком принял ваш тезис в отношении рассмотрения понятия как развивающегося и изменяющегося. И сопостав​ление двух ситуаций - учебной и игровой - заставляет нас менять понятие, хотя и не обязательно обогащать признака​ми. Но в остальном я, повторяю, с вами не согласен. Я гово​рю, что в понятии могут быть только инвариантные характе​ристики. Если мы обнаруживаем, что какое-то понятие, ко​торое мы считали инвариантом и использовали как инвари​ант, вдруг не работает в ситуации сопоставления, т.е. начи​нают меняться связанные с этим понятием признаки, то мы должны сказать, что это больше не понятие, и начинать ис​кать, почему это произошло. Ведь понятие нужно нам как инвариант. Если бы я, например, зафиксировал, что диагона​ли ромба взаимно перпендикулярны, а потом нашел бы та​кой ромб, в котором диагонали немножко неперпендикуляр​ны, то у меня летит все понятие, и я не говорю, что у меня меняется только это свойство.

—
... (неразборчиво)
Щедровицкий. Вы сейчас сделали много произвольных утверждений. Я про мотивы ничего не говорил, а наоборот, говорил, что мотивы к ИП пока никакого отношения не име​ют. Эту связь ведь падо еще устанавливать - либо теорети​чески, либо в исследовании, либо еще как-то. Этого я пока не знаю.

Я знаю только одно. Вы работаете с понятием интеллек​туальной пассивности, не развернули его во что-то другое? Вы получили пару сопоставляемых ситуаций? Значит вы обязаны сделать один единственный вывод: понятие не ра-
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ботает! И теперь вы должны ставить специальные задачи по перестройке этого понятия.

Ильясов. Славина так и делает. Она говорит, что есть такие чудаки, которые считают, что есть какое-то свойство детей, которое можно описать как активность или пассив​ность, а на самом деле, говорит она, ничего подобного нет: в одном случае они демонстрируют активность, в другом -пассивность, и никакого такого свойства у них нет.
Щедровицкий. Она именно это и говорит.
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06.03.1980
На предыдущем заседании у нас началась и на прошлом заседании продолжалась очень важная, но вместе с тем неве​роятно скучная и абсолютно непродуктивная дискуссия, свя​занная с квалификацией первой части работы Л.С.Славиной.
Напомню вам, что основной вопрос, который я ставил и 1 «осуждал, состоял в том, чтобы как-то поделить всю ту рабо​ту, которую проделывала Славина, на человекотехническую и собственно исследовательскую части. При этом я подчер​кивал, что работа Славиной была невероятно сложной и со​держала самые разные моменты: как человекотехнические -педагогические, формирующие, - так и направленные на то, что называется «исследованием».

Но для нас основным вопросом (причем, не только в кон​тексте обсуждения работ Славиной и отношения ее работ к работам Гальперина, но и в более широком контексте анали​за природы психологической работы и психологического ис​следования) является вопрос о том, как же нам выделять две такие разные части в работе психолога, как человекотехни​ческую и исследовательскую.

Если мы не научимся выделять эти две части, то в нашей психологической работе всегда будет сумятица мыслей и дей​ствий. Нам необходимо разделить моменты человекотехни-ческой работы и моменты исследования, развести их и осо​бым образом оформить.

Поэтому я все время и говорю об очень сложной сфере деятельности, которая, с моей точки зрения, включает в себя целый ряд подсистем, наборы разных целей, установок, дей​ствий. И задача по дальнейшей рацио​нализации человекотехнической и пси​хологической работы, по организации разных ее аспектов состоит в том, что​бы провести определенные границы, демаркационные линии, которые позволили бы четко олно относить к человекотехнике, а другое - к исследованию.
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И я еще раз хочу подчеркнуть, что для меня этот тезис крайне важен в плане дальнейшего развития темы и класси​фикации работы Славиной.

Но при обсуждении всех этих аспектов выяснилось, что мы все понимаем выражения «исследование» и «научное исследование» по-разному. И это обстоятельство очень есте​ственно, поскольку существует наивная иллюзия, что мы интуитивно знаем, что такое исследование (или научное ис​следование).

Между тем, сами эти термины употребляются в неверо​ятно различных смыслах и обозначают самые различные ас​пекты работы, и это объясняется не только тем, что мы пло​хо представляем себе природу исследования и, тем более, научного исследования, но также и тем, что за всю извест​ную нам историю развития нашей культуры и нашего мыш​ления само исследование по своей форме, типам организа​ции прошло очень сложный путь.

Поэтому, дело не только в том, что мы плохо представля​ем себе, что такое исследование, но и в еще большей мере в том, что не существует никакого единого исследования или единого научного исследования, а существует много разных -в разных науках и разных дисциплинах - исследований. И мы в различных трактовках смысла и значения слов «иссле​дование» и «научное исследование» фиксируем и выражаем различие типов исследования. Причем, во многих случаях эти различия в типах исследования значительно существен​нее, чем, например, различия между исследованием и конст​руированием, между исследованием и проектированием.
Это происходит от того, что в настоящее время существу​ет очень много таких исследований (в точном смысле этого слова), которые состоят в основном из конструктивной и про​ектной работы, а не из работы исследовательской - в том ста​ром, традиционном смысле этого слова. Тем не менее, они по функции и результату своему являются исследованиями, и даже, может быть, в большей мере, чем то, что мы раньше называли исследованием.

Итак, выяснилось, что мы не имеем необходимых средств для правильной и точной квалификации такой работы, как


исследовательская. В этом я вижу основания и смысл той дискуссии, которая была у нас на предыдущих заседаниях. И, собственно, скучной и непродуктивной эта дискуссия стала и силу того, что каждый из ее участников ориентировался на свое понимание термина (и, соответственно, понятия) «ис​следование». Мы сталкивали наши мнения, исходя из раз​ных систем парадигматики, и не выходили в обсуждение са​мого понятия «исследование».

И то, что мы не выходили к обсуждению «исследования», естественно, поскольку мы обсуждаем работу Славиной и нам хочется поскорее перейти к ситуации появления концеп​ции поэтапного формировать умственных действий, а при​ходится делать гигантский шаг в сторону и обсуждать поня​тие «исследование».

Но выясняется, что никакого другого пути у нас нет. И для того чтобы сделать дискуссию продуктивной, я вынуж​ден отступить в сторону и сначала рассмотреть понятия «ис​следование» и «научное исследование», а затем с этой точки зрения вернуться к тому, что делала Славина; только после этого я смогу продемонстрировать то, как сдвинулась ситуация в результате выполнения первой части работы Славиной.

Я прежде всего хочу противопоставить понятия «иссле​дование» и «научное исследование» тому, что условно мо​жет быть названо «непосредственным отражением». И, со​ответственно, я хочу противопоставить знания, полученные в результате исследования, знаниям, которые мы получаем в результате такого непосредственного отражения, или того, что в традиционной логике называлось «подведением под понятие».

В этой связи, вводя такую предельную абстракцию, я говорю, что во всех тех случаях, когда мы наблюдаем какой-то объект и при этом образуем представление (или у нас скла​дывается определенное мнение) о нем и когда при этом наше представление и объект, который в нем фиксирован, не раз​деляются и не противопоставляются друг другу, т.е. во всех случаях, когда наши непосредственные знания или представ​ления соответствуют объекту (поэтому они и являются не-
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посредственными), - во всех этих случаях исследования нет и не может быть.
Если у нас есть какие-то формы (неважно, насколько они сложны) и мы за счет работы нашего сознания, столкнувшись с каким-то объектом, говорим: вот это «тряпка», вот это «дос​ка», вот это «атом», вот это «интеллектуальная пассивность» и т.д., то каждый раз такого рода знание или мнение не явля​ется результатом исследования. Здесь нет никакого иссле​дования. Есть лишь непосредственное отражение, сколь бы сложными и исторически опосредованными ни были сами формы такого отражения или получаемого при этом знания.

Если, например, какой-то исследователь (скажем, сторон​ник концепции умственных действий) наблюдает за тем, как работают дети, и видит «умственные действия» непосред​ственно, то это не есть результат его исследования. Это есть результат его непосредственного знания. И в этом смысле он подлинного знания не имеет, поскольку это всегда лишь его представление, его мнение, которое в принципе-то априорно.
Исследование в противоположность этому возникает только тогда и после того, как происходит расслоение явле​ния и представления. И при этом то, что мы называем «явле​ниями», или «фактами», или «объектом» (сейчас мне разли​чия не важны и я выстраиваю их в один ряд), отрывается от наших представлений. Обязательно нужно, чтобы в нашем мнении или в непосредственном представлении-знании воз​ник разрыв и рассогласование между нашей формой и, соот​ветственно, нашим представлением и тем, к чему наше пред​ставление относится.

Нужно, чтобы явления, факты или объекты оторвались от нашего представления и встали бы в оппозицию к нему. И, соответственно этому, то, что в непосредственном знании выступало как действительность знания и действия, должно распасться на представление и реальность.
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То, что называется и традиционно называлось «исследо​ванием», возникает только после такого распада, когда «объект» (это уже мой термин) как бы «вываливается» из представления, не укладывается в представление, и тогда мы фиксируем несоответствие представления тому, что мы пред​ставляем. И, соответственно, мы их расщепляем и разделяем.
Я приведу два примера, поясняющих мою мысль.
Первый пример - это то, что обсуждается у Левкиппа и Демокрита и зафиксировано как начальная точка иссле​дования.

Берется прямая палка и опускается в воду, и мы видим как бы сломанную, сдвинутую палку. И фиксируем увиден​ное в нашем представлении как «сломанную палку». Но при этом мы знаем, что фактически (объектно) эта палка - целая и прямая. Мы это проверяем, вынимая палку из воды.
Это первая ситуация, которая заставляет Левкиппа и Де​мокрита выделять исследование. Причем, они выделяют ис​следование в оппозиции «представляемого» и «бытийного (реального)».

То же самое они обсуждают в форме известного пара​докса печеночных больных, которым кажется, когда они едят сахар, что сахар - горький.

Точно такая же ситуация у Геродота, когда он начинает восстанавливать события греко-персидских войн, встречается с очевидцами, и одни ему рассказывают, что на таком-то мо​сту происходило решающее сражение тогда-то и тогда-то, а другие рассказывают, что вообще и моста такого не было, поскольку он был выстроен через 20 лет после этой знаме​нитой битвы, вошедшей во все байки и легенды. И теперь Геродоту необходимо выяснять, а что же было реально.
В этом случае точно так же имеются два представления (причем, каждый говорит, что он очевидец) - и либо одно из этих представлений не соответствует реальности, либо оба (оба соответствовать ей не могут). И здесь реальность отде​ляется от «представимости» (или представляемого) и долж​на выявляться путем исследования.

Заходя с другой стороны, я бы мог эти моменты в игро​вой форме зафиксировать в следующем тезисе: исследова-
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ние (по сути дела, донаучное) появляется впервые тогда, ког​да разрушается и элиминируется установка на непосредствен​ное отражение или познание объектов.

Этот тезис может показаться немножко странным и па​радоксальным, но он очень важный и существенный. Я еще раз хочу подчеркнуть, что исследование имеет своей целью вовсе не познание объекта. И все те, кто хотят познавать объекты (явления) и их описывать, к исследованию никакого отношения не имеют. Они находятся на доисследовательс-кой, обыденной точке зрения. А исследование со всеми его структурами и специфичными для него формами мышления появляется после того, как эта установка на описание и по​знание объектов преодолена и сломана.

Поэтому (и это для меня очень важно и в каком-то смыс​ле есть вывод по понятию) каждый раз, когда мы в психоло​гии имеем ситуацию, когда какой-то психолог, называющий себя исследователем, просто хочет понять, что здесь перед ним произошло - например, с детьми, с решением задач и т.д., - то этот психолог при всех своих хороших устремлени​ях «вываливается» из области исследования, он уже - не ис​следователь.

Я понимаю, что мой последний тезис звучит парадок​сально, поскольку многие из присутствующих воспитаны на идее, что исследование связано с целью непосредственного познания, описания, отражения объекта. Все эти процессы имеют место, они происходят и необходимы нам в практи​ческой деятельности. Они обеспечивают практическую дея​тельность, и в этом смысле никакая практика без отражения, без появления некоторого непосредственного знания невозмож​на. Все это, однако, не имеет отношения к исследованию. Исследование неразрывно связано со специальной зада​чей сопоставления представления с объектом. Дальше мы будем говорить также о сопоставлении понятия или знания с объектом, но обязательно нуж​но, чтобы было два образования, кото​ рые сопоставляются друг с другом в от​ношении адекватности или соответствия одного другому.
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Отсюда возникает стандартная формула, которой учат во всех вузах, но которая при этом остается чисто словесной игрой, а именно: исследование связано с решением вопроса об истинности. Иначе говоря, установление истинности есть цель исследования. Здесь истинность понимается как отно​шение наших представлений и мнений к объекту.
Ильясов. Истины или истинности?

Щедровицкий. Я говорю об «истинности». А про «исти​ну» мы будем говорить дальше. То, что вы называете «исти​ной», связано с появлением онтологии и метафизик, т.е. с раз​витием научного исследования. А для этого надо обсуждать развитие структуры научной организации. Мне же сейчас (по​скольку я работаю на более низких уровнях исследования) важ​но зафиксировать то обстоятельство, о котором я говорил выше, т.е. что исследование связано с установлением истинности.
А это обстоятельство было установлено не Марксом, как вы думаете, а за несколько тысяч лет до него Левкиппом, Демокритом и Аристотелем. Это Аристотель говорил, что вопрос об истинном - это вопрос о том, соответствуют ли наши суждения, высказывания и утверждения тому, что ре​ально есть, или, наоборот, не соответствуют.
Мне очень важно подчеркнуть, что цель исследования не есть получение образа, или отражения. Этот образ, или отражение, получается за счет естественной работы нашего сознания, которое и производит эти образы, но сами эти об​разы, как утверждают Левкипп и Демокрит, суть не знания, а лишь мнения и представления. И поэтому каждый раз при​ходится спрашивать, чьи они - какого профессионала, какой личности, - и, таким образом, атрибуцию приходится каж​дый раз осуществлять по отношению к человеку, а не к исти​не, т.е. не к объекту.

А когда мы поняли, что имеем лишь мнения и представ​ления и что некоторые из них могут быть истинными, а дру​гие ложными, т.е. ввели понятия «истинности» и «ложности», нам стали нужны особые процедуры для выяснения этого отношения - отношения истинности.

Следовательно, исследование всегда имеет дело с соот​ношением одного и другого (объекта и представления), с ус-
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ановлением соответствия между одним и другим. И нам, соответственно, нужна иная техника.

Но здесь возникает очень интересный вопрос: а как же нам дан, или бывает дан, объект?

Поставив вопрос таким образом, Демокрит и Левкипп создали очень сложную проблему для Платона, а потом и для Аристотеля, поскольку сопоставление представления с объек​том как таковым есть прерогатива Господа Бога (или богов, если говорить о богах-олимпийцах).

Люди не могут прорваться к рабоге с таким отношени​ем, и поэтому возникает невероятно интересный вопрос: а как же представлеп объект? И тогда только тезис об истин​ности наших представлений и высказываний начинает пере​рабатываться и трансформироваться в проблему истины.
Ведь тогда ясно, что если наша главная задача (задача исследователей) есть сопоставление наших представлений, суждений, каких-то форм с объектом самим по себе - и толь​ко так, собственно, и может решаться задача исследования, -то это уже не есть проблема отношения. Если мы имеем или видим объекты, имеем наши представления, то сопоставить одно с другим, проверить их на соответствие друг другу очень просто. Вопрос состоит в том, как же иметь этот объект, как его получить, причем, в формах, которые по исходной поста​новке вопроса лежат вне форм представления и знания.
И возникает вторичный вопрос: откуда мы имеем непос​редственное видение объекта, которое к тому же должно быть истинным? Иначе говоря, это вопрос о том, кому и как дана истина видения объекта.

Я могу сказать, что как только вопрос поставлен таким образом, он автоматически переходит в другой вопрос: как мы получаем непосредственное видение объекта, или «объект на самом деле»? Но тогда вопрос об истинности как о соот​ветствии, т.е. вопрос, конституирующий исследование как таковое, переходит в вопрос об объекте, и оказывается, что сутью исследования является вопрос об объекте, или об ис​тине объектного представления. И это есть ход к онтологии. Поэтому, первое, что делает Платон - он начинает стро​ить онтологию, или представление о том, что существует на
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самом деле. И Платон ставит вопрос: как можно получить то. что есть на самом деле?

С этого места и начинается развитие проблематики ис​тины - вплоть до Ф.Эигельса. В ходе этого развития дава​лись самые разные ответы: относительность истины, объек​тивность истины, практика как критерий истины, истина как непрерывный исторический процесс и т.д. Создается масса разных учений об истине, которые все связаны друг с другом той проблемой, что для осуществления исследования необ​ходимо иметь подлинное представление об объекте, а иметь его человек не может.

Как же решается эта проблема у Платона? Прежде всего, она решается им за счет введения различия функционально​го и материального в речи. Это первое, и это очень важный пункт. Тогда оказывается, что понятие объекта всегда будет пустым местом: нам нужен объект, и мы можем ввести его как определенное место.

Этот момент для меня очень важен. Развитие идеи ис​следования привело к тому, что появилось понятие об объек​те, и это понятие об объекте задавало не сам объект, а место объекта в определенных структурах сопоставлений, т.е. оп​ределенное место в формах организации нашего мышления. Соответственно, усложнилось само мышление. И это в пер​вую очередь и должно нас с вами интересовать (в частности, при обсуждении вопроса о том, что делает Славина).
Теперь мы можем сказать, что исследовательская работа связана, во-первых, с сопоставлением имеющихся у нас пред​ставлений и мнений с объектом, во-вторых, с определением самого объекта как условия и предпосылки осуществления такого сопоставления, которое конституирует исследователь​скую работу.

Итак, возникает как бы вторичная цель, которая стано​вится затем главной. Нам теперь уже надо не сопоставлять представления с объектом, а все время получать подлинное, истинное представление об объекте - в противоположность мнению о нем. И поэтому вопрос ставится так: у меня есть мнение, представление, я выдвинул гипотезу и полагаю, что так устроено то, что я исследую, но в чем мои основания для
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того, чтобы считать мое мнение, мое представление, соот​ветствующим объекту? Как мне вообще достичь объектив​ности моего мнения? Как мне прорваться за границу моей «субъективности» и иметь немой представления, не мои зна​ния, а подлинные? И это есть основная проблема метафизи​ки, или онтологии (как мы сейчас говорим, снимая метафи​зичность метафизики и учитывая кантовскую критику и раз​витие этого в работах Фихте, Гегеля, Маркса и т.д.).
Кстати, надо очень четко понимать, что Кант был анти​метафизиком и боролся с метафизикой, - но боролся, чтобы через критику показать, как можно строить метафизику, т.е. не для того, чтобы выбросить метафизику, ибо без метафи​зики - если понимать метафизику как онтологию - не может быть исследования, а для того, чтобы обосновать возмож​ность построения метафизики и разработать технологию та​кого построения.

И каждый раз, когда это забывают, история очень жестко за это наказывает. Мы имеем недавний пример: неопозити​визм попробовал выбросить из исследования метафизичес​кие установки. Что же показала 30-летняя история? Она по​казала, что выбрасывание метафизических положений при​водит к выбрасыванию всей науки. Не может в принципе быть науки, научного исследования без ответа на вопрос об исти​не, т.е. построения онтологических представлений.
Но характер онтологических представлений, которые у нас есть, это тоже дело наших рук. Мы только маркируем определенного рода представления как «объективные», как «истинные», или как истины. Но место объекта при этом все время остается; структура мышления, заданная наличием этого места объекта, установками на истину (объект) остает​ся, а наполнение этого места, его морфология, все время ис​торически меняется и есть исторически относительное об​разование. За счет такого структурного расслоения и рас​щепления самого понятия «объект» на объект как функ​циональное место в структурах нашего мышления и на объект, который обладает определенностью, мы после Гегеля можем решать вес вопросы, связанные с понятием истины и т.д.
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Именно Гегель невероятно четко и первым подчеркнул тот момент, что мы всегда принимаем существование объек​та, но мы никогда не можем ответить на вопрос о том, каков этот объект, какова его определенность, поскольку каждый раз, когда мы отвечаем на этот вопрос, мы имеем дело уже не с объектом как таковым, а с определенным его предметным представлением. И этот предмет, функционирующий в роли объекта, все время исторически меняется.

Сам объект меняется, но структуры мышления, характе​ризуемые как исследование, остаются. И главное не в том, как мы на том или ином этапе заполнили место объекта в этих структурах мышления, а в том, что мы все время разви​ваем структуры мышления, связанные с признанием суще​ствования объекта.

Поэтому, кстати, и получается, что материалистичес​кая установка является методологическим принципом. Именно методологическим принципом, поскольку эта установка все время заставляет нас заполнять место объек​та в структурах мышления и отвечать на вопрос, каков объект, хотя мы при этом всегда знаем, что мы устанавли​ваем некоторую относительную истину, т.е. некоторое преходящее представление.

Тогда получается, что мы, фактически, все время сопос​тавляем одни представления с другими представлениями. Инвариантом в таком случае является именно функциональ​ная структура сопоставления. Собственно, когда возникла эта функциональная структура и когда я непосредственно дан​ную мне действительность (непосредственно отражаемое) начинаю расчленять, расслаивать и выделять «мое представ​ление», которое я получил, тогда, чтобы это представление было не мнением, а знанием, оно должно быть сопоставлено с подлинным объектом в соответствии с этой функциональ​ной структурой. Я как бы расслаиваю свою действительность на представление и реальность, или объектность, и это уже есть моя структура, и я теперь должен в ней работать, произ​водя соответствующие сопоставления и отнесения. То, что заполняет эту структуру, будет каждый раз моими или наши​ми представлениями, но каждый раз разными.
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Иначе говоря, мы выполняем требования этой функцио​нальной структуры, сопоставляя - по морфологии, или ма​териально - разные представления, которые мы функциональ​но по-разному маркируем.

Отсюда следует идея многих знаний и сопоставления многих знаний. Отсюда следует идея метода «сплавщика», поскольку мы в «место» объекта в этой функциональной структуре мышления можем класть разные представления и приводить в соответствие с ними другие представления; воп​рос, который каждый раз будет при этом ставиться, состоит в том, каковы наши критерии и основания для того, чтобы положить то или другое представление в место объекта. А дальше мы можем получать парные сопоставления, тройные, четверные и т.д.

Таким образом, сама структура может меняться, и на пути развития самой этой структуры мы придем на каком-то эта​пе к собственно научному исследованию, т.е. к тем структу​рам, которые задают научное исследование.
Итак, исследование всегда предполагает оппозицию пред​ставления и объекта, сознательную постановку вопроса о соответствии имеющегося у нас представления объекту. И дальше можно выделять виды и типы исследования по тому, какие здесь структуры сопоставления - парные, тройные, четверные и т.д., - поскольку дальше эта структура тоже на​чинает развиваться.

В этом плане было бы вообще интересно проследить основные этапы и стадии формирования исследовательских структур, или, иначе, тех структур, которые задают формы организации исследовательского мышления. Здесь принцип усложнения этих структур может служить путеводной ни​точкой.

Но кроме того, параллельно с процессом усложнения и формирования исследовательских структур идет развитие категорий. Например, категорий явления и сущности...
Ильясов. Категорий «объект» и «субъект».

Щедровицкий. Нет, только не «объект» и «субъект», по​скольку категории объекта и субъекта суть категории гносе​ологии, а не исследования. То, что это все время путают (и


И.Кант дал для этого основания), есть сейчас основной тор​моз в развитии советской науки. Когда мы начинаем обсуж​дать категории, характеризующие структуру знания (т.е. эпи-стемические структуры, или категории эпистемологии), то сразу же всплывают и появляются категории гносеологии, или категории субъекта и объекта, и тогда всему наступает конец, поскольку уже ничего нельзя понять и выяснить, все​му наступает каюк.

Ильясов. А категории истины и лжи?

Щедровицкий. Это логические категории.

Ильясов. Иначе говоря, есть три типа категорий?

Щедровицкий. Да. Я благодарю вас за вопрос.

Все начинается с логики. Логика поставила вопрос об отношении, и дальше она не сделала ни одного шага. Она только сейчас начинает делать какие-то шаги, поскольку до самого последнего времени у нее стояла лишь проблема ис​тинности, или соответствия представления — но чему? Се​годня же мы должны различать фактическую истинность, онтологическую истинность, модельную истинность, теоре​тическую истинность, практическую истинность, категори​альную истинность и т.д. - их невероятно много. Если еще Платон и Аристотель работали на примитивных эпистеми-ческих структурах, когда было всего одно высказывание и суждение и одно онтологическое представление, или онто​логическая схема, то сейчас мы имеем дело с многоэлемент​ными формами организации эпистемических структур. Я уже писал и сейчас утверждаю, что примитивнейший научный предмет обязательно предполагает восемь или девять элемен​тов. И только когда есть эти восемь или девять элементов, по которым идет вся система согласований, мы приходим к на​учному исследованию. Кроме того, есть масса донаучных форм исследования - начиная от пары элементов сопостав​ления и далее.

При этом логика зафиксировала само отношение ис​тинности; отсюда появляются категории истинности и ложности, но не категория «истины», потому что катего​рия истины требует четкой фиксации онтологии в ее осо​бой вещной функции.
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Как раз за день до сегодняшнего обсуждения я участво​вал в очень интересной парадигматической дискуссии, кото​рая развернулась при обсуждении типологического метода. М.Савченко делал доклад о типологии современных архи​тектурных представлений и вел рассуждение в онтологичес​кой модальности; его интересовал тип архитектурных соору​жений. Вопрос ставился так: существует ли тип архитек​турных сооружений? Он опирался в своем рассуждении на работы Л.Раппопорта и задавал разные типы. А И.Бак​штейн стал спрашивать его: с точки зрения кого существу​ют такие типы?

Так вот: вопрос о существовании типов, как он был по​ставлен Бакштейном - существуют ли типы в деятельности архитекторов или они появляются только с возникновением знаний о типах (потому что типологическая проблематика появляется в архитектуре только на рубеже Х1Х-ХХ веков), а если они существовали до появления знаний, то кто это зафиксировал, в действительности какого исследователя они стали существовать? - правильно поставлен (люди, мало-мальски знакомые с диалектикой, понимают, что так и надо ставить вопрос), но дело в том, что онтологический подход предполагает элиминирование этого отношения. Онтология и есть представление об истине, а говорить, что это чья-то истина - моя, его, третьего, четвертого - бессмысленно. И хотя мы знаем, что то или иное представление каждый раз кем-то получается, и фиксируем какой-то этап в развитии человеческой мысли и представлений, но если мы это пред​ставление маркировали как онтологическое, то теперь об этом внутри предметной структуры мы обязаны говорить как о чем-то, что есть само по себе, т.е. истина, имеющая от​чужденное существование. Поэтому в онтологической мо​дальности мы можем говорить, что, например, типы, ар​хетипы, прототипы всегда существуют в деятельности архитекторов.

Но тогда появляются другие категории. В частности, ка​тегория сущности в противоположность явлению фиксирует то, что есть на самом деле. Явление есть то, что мы с вами видим: один видит одно явление, другой видит другое явле-

ние. А сущность - это то, что есть безотносительно к нам. И когда мы вводим пару «сущность - явление», то этим мы фиксируем модальное отношение между релятивным (отно​сительным) и абсолютным и вводим такую струкгуру, кото​рой приписываем объяснение существования. В этом и состо​ит методологический смысл принципа материалистичности...
Ильясов. А если мы теперь обратимся к примеру, когда я смотрю сначала на палку как таковую, а затем на палку, кото​рая погружена в воду, и вижу, что она сломана?
Щедровицкий. С этого примера я начинал, и теперь я могу ответить, что нужно два представления, но какое из них мы признаем явлением, а какое - сущностью, мне уже без​различно - либо одно, либо другое.

Ильясов. Иными словами, все существует в том или ином виде по договоренности.

Щедровицкий. Да, но кроме наличествующей структу​ры организации мышления. Мы можем с вами договаривать​ся, что куда мы поставим, но функциональные структуры нам вменены, если мы с вами исследователи, т.е. мы можем по​ставить на место сущности одно, а на место явления другое, но в пределах исследовательской работы.

Ильясов. В пределах того определения исследования, которое вы задали, а если будет другое, то это уже будет не исследование.

Щедровицкий. Во какой волюнтарист! Но я сейчас рас​суждаю онтологически.

Ильясов. Но ваша онтология тоже волюнтаристская, потому что по определению есть то, что мы будем счи​тать истинным. Мы, паука, а не Господь Бог. Мы все рав​но играем. Задав определение, мы уже не играем, а зада​вая - играем.

Щедровицкий. Нет, потому что здесь речь идет не о зада​нии, а об отражении. Вам следует обратить внимание на очень странное отношение между логикой, эпистемологией, гносео​логией и т.д. Я задал два образования в функциональной струк​туре и выяспяю вопрос, соответствует ли одно другому или нет, или решаю вопрос об истинности. Но в том-то и дело, что представления уже даны, я их не добываю, а получаю.
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Предположим, что человечество достигло определенно​го уровня развития и имеет определенные представления, и я могу обсуждать вопрос об истинности этих представлений и строить, соответственно, свое исследование. Но при этом я не могу сказать, что их нет, и не могу сделать вид, что их нет, и ввести вместо этих представлений другие. Например, все считают, что мир поделен на молекулы и атомы, а мы будем играть с вами в игру, что ничего подобного нет...
Ильясов. Сколько угодно существует таких прецедентов выдвижения других, неатомистических взглядов на мир.
Щедровицкий. Но это уже по ведомству сумасшедшего дома...

Ильясов. Я понимаю, что мы должны учитывать то, что нам досталось от наших пап и мам, но кое-что мы можем сде​лать и сами. Я могу проигнорировать представления моего папы и сказать, что они не годятся мне, хотя я знаю, что они есть.
Щедровицкий. Надо различать субъективные, индиви​дуальные человеческие действия и историю, а вы этого не делаете. А история существует в другой действительности, и от наших с вами действий прошлая история не зависит, и ничего мы там сделать не можем.

Ильясов. Кроме одного: принять или не принять.

Щедровицкий. А этот уже есть дело личной судьбы. Ког​да вы не принимаете, то говорят, что вы малограмотный или вовсе безграмотный, или сумасшедший. И, вообще, при та​ком подходе вы оказываетесь вне человеческой культуры.
И вы почему-то (хотя я знаю почему - за счет господ​ствующего в вашем сознании психологизма) свои действия, хотя они и лежат в области настоящего и спроецированы в будущее, сопоставляете с тем, что делала история в прошлом. С моей точки зрения, вы при таком заходе совершаете логи​ческие ошибки, потому что здесь действительно лежат прин​ципиальные границы. Наше отношение к истории и к тому, что она накопила, должно быть иным, чем к асинхронному, структурному. Это принципиально разные планы существо​вания. И то, что мы при психологистической ориентации это​го не учитываем, есть невероятно вредная вещь, с моей точки зрения, которая очень плохо сказывается на нашей работе.

И, кстати, критерием истинности является историческая практика, а не наша с вами, не наши с вами действия; для меня это различие фиксируется в терминах «психологизм», «логицизм» и т.д. Я очень хорошо отношусь к психологизму и к логицизму, но только считаю, что всему свое время. Пси​хологизм был прекрасен во второй половине XIX века, но на угом все кончилось, и хватит пробуждать к жизни покойни​ков. Логицизм был очень хорош до 20-х годов XX века, и хватит. Если мы теперь будем к ним обращаться и оживлять их снова, то в результате мы окажемся вне реального хода истории.

Ильясов. А кто судит о том, устарело ли это или нет?
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Щедровицкий. Сам ход исторического развития.

Итак, мое рассуждение распалось на две линии. В пред​шествующем движении я задал функциональную структуру сопоставления. Показал, как возникает представление об объекте - как об определенном функциональном месте, от​носительно которого оцениваются на истинность разные представления. Сказал о том, что нужна особая работа по формированию онтологических представлений. Причем, здесь важно подчеркнуть, что онтологические представле​ния получаются не путем исследования.

Исследование есть сопоставление представлений, а по​лучение онтологических картин не есть результат исследо​вания, хотя разработка и конструирова​ние таких онтологических картин входят в исследование. Таким образом, исследо​вание оказывается сложным образовани​ем, состоящим из собственно исследова​ния и разработки онтологических картин

(или полагания онтологических схем), поскольку последнее есть условие и предпосылка исследования.

Я дальше должен буду обсуждать усложнение таких структур и их предметную организацию, поскольку возни​кает проблема предмета и предметности деятельности и мышления, или проблема разных форм организации отно​шений соответствия, или истинности. Собственно говоря, предметная организация есть такое взаимосогласование раз-
ных функциональных мест, которое дает в результате одно целое.

В частности, функциональное противопоставление объекта и представления может осуществляться и в ходе дру​гих противопоставлений, таких, например, как «явление -сущность» или «факт - знание». Мы можем ставить вопрос относительно того, насколько знание соответствует фактам, и это задает исследованию определенную проблематику и определенную технику. Или мы можем ставить вопрос о том, насколько факты соответствуют моделям, и каждый раз у нас будут возникать разные техники работы. (Это то, о чем я гово​рил в самом начале, т.е. мы не только плохо знаем, что такое исследование, но и сами объекты, обозначаемые этими сло​вами, разнообразны.)

Дальше происходит то, что понятие исследования начи​нает расщепляться и дифференцироваться по различным от​ношениям сопоставления.

Когда, например, мы знания сопоставляем с фактами, мы получаем один тип исследования, при сопоставлении знаний с моделями - другой тип и т.д. В частности, здесь очень важ​но, что могут быть сопоставления с онтологическими карти​нами, а могут быть сопоставления с фактами. Если мы зна​ния сопоставляем с онтологией, то мы можем говорить об онтологической истинности знаний, а если мы сопос​тавляем знания с фактами, то мы говорим об их факти​ческой истинности (мы еще вернемся к этому, когда бу​дем говорить про работу Славиной и выяснять, что же она исследовала).

Итак, я не могу обсуждать вопрос об исследовании во​обще, а каждый раз должен спрашивать, какое исследование проводится, что в этом исследовании сопоставляется и ис​тинность чего проверяется.


Эта линия сама по себе очень важная и интересная, и мы будем при обсуждении и проведении Игры-2 ее рассматри​вать; в этом, собственно, и будет состоять вся соль работы, но пока я вынужден вводить более простые различения, чем те, с которыми нам придется иметь дело в Игре-2.
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Если мы растащили и противопоставили друг другу «понятие» и «явление» («явлением» я называю то, что мы рассматривали при обсуждении работы Славиной: дети отказываются решать задачи в условиях обычного обучения - это одно явление, а когда им даются задачи в игровой ситуации и они начинают решать задачи - это другое явление: я использую этот термин, чтобы не пользоваться понятием «объект»; а «понятие» - это, например, то, что Славина на​зывает «интеллектуальной пассивностью»), то тогда возмож​но исследование. Я сейчас беру тот случай оппозиции, кото​рый ближе всего к работе Славиной. 
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Теперь я начинаю говорить о целях и стратегии исследо​вания и могу сделать следующий шаг в определении поня​тия исследования.

Я начал свое рассуждение с того, что сказал: если поня​тия соответствуют явлениям, а явления соответствуют поня​тиям, то никакого исследования быть не может, а есть лишь непосредственное отражение (собственно, так все и работа​ют, в том числе и те, с кем борется Славина). Например, есть понятие «интеллектуальная пассивность», с которым психо​логи приходят в школу. Они раздают детям задачки, а дети эти задачки решать не желают. Следует непосредственный вывод, что эти дети интеллектуально пассивны. Для этих психологов все совершенно очевидно: они нечто увидели, обозвали, означковали, и теперь для них все ясно. Это есть случай непосредственного видения. (Так же работает психи​атр: поглядел в глаза человеку и тут же ставит диагноз: вяло​текущая шизофрения. На вопрос, как это он определил, сле​дует ответ, что он специалист и все видит.)

Таким образом, эти психологи видят все непосредствен​но и ничего при этом не исследуют. И это для меня очень
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важно. Мы все обладаем такой способностью непосредствен​ного видения в сфере практики, но только здесь нет никакого исследования.

Ильясов. В ваших рассуждениях есть одно узкое место. Часто бьгеает так, что никакого понятия у человека нет, а оно формируется на месте: я ткнул во что-то пальцем сначала, а потом уже говорю, что это, например, «интеллектуальная пассивность».

Щедровицкий. Только вы сейчас не про понятие говори​те, а про знание.

Ильясов. У вас, значит, следующее различение: понятие это то, что с чем я пришел, чему нашел эквивалент...
Щедровицкий. Да, я имею понятие, и даже не одно, а несколько, и они все время у меня есть. И я их только каж​дый раз накладываю на явления.

Ильясов. А знания есть то, что получается в результате такого наложения?

Щедровицкий. Да, это будет мое знание или мое мне​ние. И эти знания или непосредственные отражения по​лучаются за счет работы нашего сознания и практичес​кой ориентации нашего сознания. В той мере, в какой мы практики, мы, в принципе, неспособны что-либо иссле​довать: мы все знаем непосредственно и очень уверены в своем мнении.

Фактически, я говорю о том, что когда такое имеется и происходит наложение понятия на материал, и получается непосредственное знание, тогда исследования нет. Исследо​вание начинается тогда, когда понятие и явление расходятся.
Что же мы можем делать в ситуации, когда мы таким образом вышли на исследование? Какие тут могут быть цели исследования?

В самом начале этой серии докладов я сформулировал и повторяю сейчас еще раз ту мысль, которая дает ответ на поставленный выше вопрос, а именно: в принципе-то, науч​ное исследование всегда есть работа, направленная на изме​нение и трансформацию понятия (а не знаний). Научным исследованием на материале нашего обсуждения будет ра​бота, направленная на изменение и трансформацию понятия

«интеллектуальная пассивность» (или «интеллектуальная активность»).

Но дело осложняется тем, что вполне возможны и допу​стимы исследования совершенно другого типа, направлен​ные не на понятия, а на сами явления. Если у меня обнару​жилось расхождение между явлением и моим понятием, ко​торое я применил или которое применялось в процессе об​разования знания о явлении, то дальше исследование может развертываться в нескольких принципиально разных, взаи​модополняющих друг друга направ​лениях, а именно: либо я начинаю к данному явлению применять другие понятия (П,, П2, П., П4), которые у меня имеются наряду, например, с понятием «интеллектуальная пас​ сивность», т.е. я решаю задачу, под какое понятие мне это явление подвести, либо я это понятие начинаю применять к другим явлениям.

Но если поставлена задача подвести данное явление под понятие, то я начинаю исследовать это явление с точки зре​ния паличных понятий. Получается нечто вроде процедуры «опознания», или то, что в вузе называется учебно-исследо-нательской и научно-исследовательской работой студентов. Дают, например, какое-то вещество или несколько ве​ществ, и надо ответить, какое из них кислота, а какое -щелочь. Для этого мы берем лакмусовую бумажку, опус​каем в растворы этих веществ и выясняем, что, например, данное явление и объект, за ним стоящий, подходит не под П,, а под П2.

То, что раньше реализовывалось за счет непосредствен​ного отражения, во многих случаях реализуется не за счет непосредственного отнесения понятия к явлению (объекту) с образованием знания, а за счет особых сложных процедур исследования объекта. При этом понятия не меняются и не перестраиваются. И это для меня очень важно. Здесь мое исследование направлено на сами объекты, ситуации, на то, чтобы выявить новые параметры, свойства, характеристики, исходя из набора понятий. Это есть классическая процедура
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подведения под понятие. И это будет пер​вый тип исследования, который получил широкое распространение и ломает класси​ческое понятие исследования. Это есть ис​следование объектов с целью подведения их под понятие.

Ильясов. Но подведение под что-то - это вообще не исследование. Щедровицкий. Дело в том, что мы работаем через явле​ния, а подводим мы объект. Мы можем сказать, что явления мы подводим под понятия с образованием при этом объек​тов, потому что у нас все время существует определенная структура, а именно: если зафиксировали какое-то явление, то мы всегда за ним мыслим сущность, и эту сущность рас​сматриваем как объект

Эта мыслительная структура (определенная категория) нам вменена, в том числе, через речевые формы, через пост​роение языка, поскольку существует различие между прила​гательным и существительным. Категории, реализованные в языке, и связанные с ними понятия переходят даже в значе​ния слов, и мы все время мыслим за явлениями объекты и сущности. Когда мы говорим, что некоторое явление позво​ляет мне включить Пг, П3 или ГЦ, то мы тем самым использу​ем явление, по сути дела, в качестве посредника при подве​дении под понятие соответствующего этому явлению объек​та. Но мы можем сказать, и это будет даже красивее и точнее, что мы явление подводим под понятие, образуя при этом со​ответствующую объектную структуру, или создавая объект​ное представлен не.

Ильясов. А можно ли сказать, что согласно классическо​му представлению исследование есть процедура, связанная с развитием понятий? Щедровицкий. Да. Ильясов. Но получается, что по определению это не есть
исследование.
Щедровицкий. По какому определению? Например, есть исследование, которое мы определили как исследование объектов. Кстати, в современной культуре эти исследования
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приобретают все большее и большее значение: вся современ​ная системотехника, социотехника и прочее связано с такого рода исследованиями. Я всегда стремился называть их «об​следованиями», для того чтобы выделять этот тип исследо​вания как особый. Это такое исследование, когда мы не транс​формируем понятия, дабы добиться определенного соответ​ствия, а проводим исследование объекта.

По сути, мы делаем следующее: у нас есть ряд понятий и какой-то объект, представленный через явления, и этот объект в своем явлении представлен так, что мы не можем ответить на вопрос, должен ли быть этот объект отнесен к П,, П2 и т.д. Для того чтобы ответить на этот вопрос и выяснить, с каким же объектом мы реально имеем дело, мы должны провести дополнительное исследование «явления-объекта». Сюда от​носятся все так называемые парадоксальные факты, погра​ничные случаи и т.д.

Ильясов. Иначе говоря, мы должны дать характеристику объекту на основе имеющихся у нас зяшшй...

Щедровицкий. Нет, мы должны выяснить, с каким объек​том мы имеем дело.

Ильясов. Это и означает, что мы должны описать этот объект в тех понятиях, которые у нас уже есть.
Щедровицкий. Не так. Я приведу вам для примера образ, который создал СЛем, а именно океан Солярис. Герои романа решают вопрос: природное это или гуманоидное образование?
Ильясов. Я и говорю о том, что у нас есть ряд понятий: «природное», «гуманоидное», «Солярис» и т.д. Мы начина​ем лезть в действительность, помеченную этими словами, и начинаем смотреть, есть ли в ней свойства, соответствую​щие этим понятия.

Щедровицкий. С самого начала ясно, что там есть и то. и другое. Но дело в том, что у нас по понятию одно противо​поставлено другому. Моя мысль состоит в том, что если вы столкнулись с несоответствием понятия и явления, то вы можете идти по разным линиям: вы можете менять понятия, приводя их в соответствие с явлениями-объектами, а можете явления-объекты менять, приводя их в соответствие с поня-шями, и можете еще много чего делать.
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Ильясов. Как можно менять объект?

—
А здесь может быть не один объект, а несколько объек​
тов, проявляющихся в одном явлении.

Щедровицкий. Правильно. Здесь может быть не один объект, а два или три, которые мы развести не можем. На​пример, системы, находящиеся в симбиозе. Мы можем об​суждать вопрос о том, что это — животное или растение, а на самом деле это симбиоз растительного и животного.
—
Но тогда нам нужно соответствующее понятие.
Щедровицкий. В том-то и дело, что у нас есть все поня​тия. Ваш пример в этом смысле очень красивый и помогает мне сдвинуться.

Если мы имеем такой случай, когда у вас объекг пред​ставляет собой результат исторической склейки двух обра​зований, например, природного и гуманоидного, и эти обра​зования остались независимыми подсистемами, то нам ни​чего в понятиях менять не нужно. Оказывается, что наши понятия верны, только нам нужно понять кое-что в самом явлении-объекте, чтобы иметь возможность правильно под​водить его под имеющиеся у нас понятия.

Итак, несоответствие между понятием и рассматривае​мым нами объектом может быть результатом отсутствия у нас необходимой аналитической процедуры в отношении объекта. Не сумели мы правильно препарировать объект и поэтому видим его неправильно; значит, нам нужно усо​вершенствовать саму процедуру. Тогда начинается анализ объекта на предмет выявления в нем необходимых обра​зований. В качестве примера можно рассмотреть работу

К.Дункера.

Дункер имеет понятия «продуктивное» и «репродуктив​ное», и он должен разделить объект соответственно этим понятиям. У Дункера один объект - мышление, которое ока​зывается продуктивным и репродуктивным одновременно. В результате особых процедур Дункер расщепляет свой объект и может показать отдельно «продуктивное мышление» и «репродуктивное мышление». При этом Дункер, проанали​зировав сам объект, сохранил имеющиеся у него понятия и за​дал новый, более сложный тип подведения под понятие
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Мы рассмотрели одну стратегию, но может появиться и появляется следующая промежуточная задача. Например, понятие, соотнесенное с явлением, соответствует после​днему - как в опытах Славиной, когда дети у нее не реша​ют задачи на уроках в полном соответствии с понятием «интеллектуальная пассивность». Но мы ведь можем про​делать определенную работу по опровержению этого от​ношения, т.е. показать несоответствие. Для этого нужно изменить условия данного явления и так его трансформи​ровать, чтобы разрушилось это соответствие. Это, соб​ственно, и делает Славина.
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Дети, с которыми работала Славина, были у нее интел​лектуально пассивными в одной ситуации; затем Славина ставит их в игровую ситуа​цию, т.е. меняет условия при сохранении за​дачи, и оказывается, что интеллектуальной пассивности больше нет. Значит, здесь была расширена область приложения понятия, и две ситуации, фактически, были связаны между собой в одно сложное явление.

И оказалось, что по отношению к первому явлению у Славиной понятие срабатывает, а по отношению ко второму не срабатывает. Это и есть выявление несоответствия поня​тия явлению. Это уже особое исследование, которое осуще​ствляет опровержение и проблематизацию.

Только после того как такая процедура будет проделана, мы можем возвращаться к исходному пункту, с которого я все начинал, и ставить вопрос об изменении и развертыва​нии понятия.

Хотя я исследование задал и первоначально опреде​лил как связанное с исходным противопоставлением на​ших представлений объекту и выяснением их истиннос​ти, далее я сделал следующий шаг и показал, что с этого момента расщепляются и различаются цели нашей иссле​довательской работы. На этой общей базе установления адекватности и соответствия между разными образовани​ями вырастает несколько разнонаправленных исследова​тельских технологий.
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Есть исследовательская технология, направленная па дальнейший углубленный анализ объекта. При этом корпус понятий может оставаться неизменным.

Другая исследовательская технология направлена на оп​ровержение соответствия между понятием и явлением, на устранение этого соответствия. И это превращается в осо​бую исследовательскую технологию, причем, настолько важ​ную, что К.Поппер даже объявляет ее специфической для исследования вообще и говорит, что научное исследование в том и состоит, чтобы всегда опровергать эти соответствия.
Есть еще и третья технология, предполагающая непре​рывное историческое изменение и трансформацию самих понятий. Тогда работа с понятиями оказывается специфичес​кой для исследовательской работы. В этом случае можно вы​ходить за границы любой пары соответствий между понятием и явлением и считать (в этом состоит основной марксистский принцип), что, поскольку все знания суть относительная исто​рическая истина, все они должны опровергаться и трансфор​мироваться. А сопоставление понятий с явлениями, опровер​жение этой связи и т.д. суть лишь моменты исследования.
Итак, я начал с того, что научное исследование возника​ет только тогда, когда мы отказываемся от идеи познания объекта, т.е. исследование не есть познание объекта. А кон​чил я тем, что и дальше вся исследовательская работа идет в этих рамках и в этой целостности, заданной соответствую​щими оппозициями и связками этих оппозиций. Но внутри этих структур в качестве частичной задачи, подчиненной общему целому и общему направлению, выделяется и мо​жет автономно реализоваться задача на анализ объекта. Но «автономно» - это значит, что анализ, или исследование, объекта относительно набора понятий не есть гносеологи​ческое познание объекта, а есть всегда момент проверки со​ответствия явления понятию и понятия явлению.
Таким образом, мы вес время идем в двух рядах оппози​ций и все время рефлексивно работаем над этими рядами. Мы все время сопоставляем эти ряды по принципу соответ​ствия одного другому, т.е. истинности. И в исследовании мы никогда не выходим в непосредственное отношение к обьек-

ту, который мы должны отразить. Мы всегда имеем два ряда, но мы можем, например, зафиксировать понятие как неиз​менное и углублять наши представления об объектах с точки зрения нашего понятия. Тогда у нас очень часто объект начи​нает описываться комплексно в плане многих понятий, посколь​ку мы начинаем их комбинировать за счет того, что фиксируем сначала одно понятие в отношении к нашему объекгу, затем другое, третье и т.д. Реально эта работа все равно превращает​ся в трансформацию понятия об объекте, поскольку теперь появляются сложные комплексные понятия. Мы начинаем свя​зывать и сопоставлять то, что раньше было противопоставле​но, что никак не соединялось и что сопоставлять было запре​щено. За счет этого мы создаем понятийные синкреты, склей​ки разного рода и фиксируем их особым образом.
Поэтому Энгельс говорит, что форма существования на​уки.есть развивающееся понятие. Отсюда идет вся линия Ильенкова, Библера и т.д., обсуждающая этот момент, - ли​ния влиятельная и понятной направленности. Ведь почему Ильенков всегда выступал против эмпирического подхода в психологии? Поскольку он является представителем гигант​ской, развитой культуры, которая все эти вопросы выяснила. а кругом он видит «ползучий эмпиризм», где исследование вообще предстает как познание объекта, а не как изменение и трансформация понятий, т.е. в формах, которые усгарели две с половиной тысячи лет назад. Он все время имеет дело с мертвецами, которые ходят, пишут книжки. Они не переста​ют быть от этого мертвецами, но они ужасно активные.
Итак, исследование есть всегда работа, в которой поня​тие, объект и знание противопоставлены друг другу и в ко​торой осуществляется их сопоставление. Если такого разры​ва и противопоставления нет, то нет и никакого исследования.
Ильясов. Кому такая работа нужна?

Щедровицкий. Мы с вами на прошлых заседаниях вели, как я уже сказал, очень важную, но невероятно скучную и абсолютно непродуктивную дискуссию. Это происходило потому, что мы пришли к необходимости квалифицировать работу Славиной и в том сложном целом, которое она осу​ществляет, выделить моменты собственно исследования и
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моменты человекотехники. При этом выяснилось, что мы пользуемся совершенно разными представлениями, когда говорим об исследовании. Я попробовал ввести свое пред​ставление об исследовании с тем, чтобы у нас было от чего отталкиваться. Это не означает, что я настаиваю на необхо​димости принимать мое понимание исследования, но это объясняет мою позицию в оценках.

Ильясов. Мой вопрос состоял в том, какое место занима​ет та работа, которую вы назвали «исследованием», в ряду других работ. Какую функцию выполняет исследование на​ряду с другими работами?

Щедровицкий. Исследование наряду с другими деятель-постями направлено на создание аппарата понятий, который бы обеспечивал правильное представление мира, необходи​мое для практической деятельности. Для того чтобы мы могли практиковать, т.е. чтобы у нас были грамотные педагоги, пси​хиатры, инженеры, умеющие видеть и действовать, нужно в процессе обучения их в школе и вузе начинять их головы пра​вильными понятиями. Если у них будут правильные понятия, они будут уметь действовать и разбираться в ситуации.
Работа по образованию понятий не может осуществлять​ся в процессе практической деятельности. Практическая де​ятельность есть трансформация ситуации, условий действия и производства продукта на базе готовых, уже сформирован​ных понятий. Поэтому, вопреки концепциям Леонтьева, ни​какая деятельность - производственная, практическая, жиз​ненная - не приводит к изменению понятий и развитию лю​дей. Это прекрасно понимал и об этом неоднократно писал К.Маркс. Люди, работающие в процессе производства, не развиваются и не могут развиваться. Если они пытаются это делать, то их выгоняют с производства - и правильно делают. Ильясов. Это индивиды не развиваются, а «человеки»

развиваются.
Щедровицкий. Нет, развивается только производствен​ная деятельность, причем, всегда - и это показано гигантс​кой историей - она развивается за счет того, что повышение производительности труда дает возможность все большее и большее число людей выделять на исследование, т.е. спени-
186
альное развитие понятий. Те же, кто производит, понятий не развивают. Для того чтобы развивалось производство, нуж​но менять и трансформировать понятия, и делать это непре​рывно. И тот, кто развивает и трансформирует понятия - та страна, тот народ, то государство, - тот и выигрывает исто​рическое соревнование.

Ильясов. Получается, что для того чтобы эффективно действовать практически, мне нужно иметь понятия и зна​ния об объектах, с которыми я действую...

Щедровицкий. Нет, не знания, а только понятия надо иметь. Эти понятия есть ядра ваших способностей образо​вывать знания.

Ильясов. И чтобы иметь понятие, я должен перейти к деятельности, которая не является познанием объекта.
Щедровицкий. Совершенно правильно.

Ильясов. Но тогда у вас получается, что, для того чтобы поехать в Ленинград, вам надо от него уезжать, и это будет самый короткий способ попасть в Ленинград.
Щедровицкий. Ничего подобного, поскольку, для того чтобы поехать в Ленинград (я воспользуюсь вашей метафо​рой), надо иметь понятие «Ленинград», затем понятие «езда» и еще произвести выбор соответствующего транспорта.
Ильясов. Здесь вы подменили содержание.

Щедровицкий. Нет, я подменил только вашу неправиль​ную аналогию.

Ильясов. Она неправильна, если ее понимать буквально, а суть вот в чем: чтобы познать объект - я должен его не познавать.

Щедровицкий. Для того чтобы иметь возможность по​знавать объект, чтобы иметь соответствующую способность, надо не объекты познавать, а формировать эту способность. Тогда все становится элементарно простым, поскольку, что​бы иметь способности, надо их формировать. А вы отвечае​те следующим образом: чтобы иметь способности, надо их употреблять. Я говорю о том, что надо сформировать спо​собности, чтобы иметь способность познавать, а вы отвечае​те так: употребляй имеющуюся у тебя способность к позна​нию, это и значит, что ты будешь ее иметь.

В том-то все и дело, что именно поэтому, за счет такого отождествления (а примеры его вы можете найти в книге Леонтьева), наша педагогика и психология остается факти​чески преформистской и проблема развития через усвоение культуры, которая была намечена Выготским, остается без рассмотрения. Эта проблема сейчас начинает осознаваться американцами, которые предпринимают издание работ Вы​готского. А мы до сих пор стоим на преформистской концеп​ции, суть которой состоит в том, что надо употреблять свою способность, и тогда она будет развиваться.
Ильясов. У Леонтьева ничего подобного пет. Он говорит о том, что способность появляется в результате присвоения опыта.

Щедровш{кий. Тем не менее, совсем недавно на семина​ре Давыдова, стоя на этой трибуне и поясняя отношение меж​ду Выготским и Харьковской группой и суть столкновения культурно-исторической и деятелы-юстной концепций, Леон​тьев еще раз сказал (и в ответ на вопросы повторил), что ус​ловием развития человека является его деятельность.
Ильясов. Но это совсем другое!

Щедровицкий. Нет, это то же самое. Я утверждаю, что деятельность не есть условие развития человека, повторяя еще раз то. что писал Маркс. Поэтому нельзя соединять два тезиса, как вы хотите это сделать. Либо мы приобретаем спо​собность к деятельности в процессе ее употребления — это первый тезис, либо, для того чтобы приобрести способность, нужно, чтобы ее у вас сформировав, но не в деятельности, а в другом процессе - процессе усвоения, присвоения и т.д.

Собственно говоря, понятие «учебной деятельности» как особой рефлексивной деятельности появляется как ответ на вопрос об усвоении. В деятельности никакого развития спо​собностей не происходит, если только эта деятельность не пре​вращается в учебную деятельность. А учебная деятельность не есть производственная деятельность и быть ею не может.
Ильясов. А когда Леонтьев говорит об усвоении соци​ального опыта посредством деятельности, разве он имеет в виду какую-нибудь другую деятельность, кроме деятельнос​ти учения?
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Щедровицкий. Даже если вы перепишете все тексты Леонтьева так, чтобы везде стояла «учебная деятельность», еще неизвестно будет ли это так здорово, как вы считаете.
— Когда вы говорили об исследовании и указывали на наличие несоответствия между понятием и явлением, то при этом вы говорили о неточности в наших аналитических про​цедурах...

Щедровицкий. Нет, я такого не говорил, а говорил пря​мо противоположное. Я говорил, что человек, имеющий оп​ределенный набор понятий, строит свою деятельность в со​ответствии с этими понятиями. И сколь бы бедными ни были ЭТИ понятия, их вполне достаточно для того, чтобы органи​зовать всю практику человека. Выхода на объект при этом не происходит, и объект не может сопротивляться, сколь бы не​адекватными объекту ни были понятия - этого никогда не обнаружится,

Для того чтобы наша процедура наложения наших пред​ставлений и понятий на мир была как-то усомнена и пробле-матизирована, нужен особый тип опровергающего исследо​вания. Он состоит в том, что происходит, как я говорил, спе​циальная соорганизация разных практик, и это происходит за счет рефлексии, за счет сознательного специального поис​ка контрпримеров и образования апорий, парадоксов и т.д. Это есть особая исследовательская, рефлексивная работа. И в ней, в этом контексте, когда мы проблематизировали связ​ку «понятия - явления» и разрушили наше непосредствен​ное отражение и непосредственное познание, и противопос​тавили друг другу представление и объект, каким-то обра​зом заданный, мы избираем затем разные стратегии.
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Мы можем сохранить набор понятий, по зато разрезать области объектов и сказать, что, например, этот мир явле​ний, который выступал как контрпример, об​наруживает несоответствие данному понятию из-за того, что мы распространили понятия на два явления. Тогда мы говорим, что этого нельзя делать, и обозначаем одно из явлений другим понятием. У нас происходит расщеп​ление понятия П, на П' и П,".
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Собственно, в этом и состоит суть исследования, но для этого вы должны выйти из любой практики, человекотехни-ки, и начать осуществлять совершенно другую работу на ее материале - по разрезанию области объектов.

Я все это рассказываю для того, чтобы в следующий раз, уже при обсуждении работы Славиной, просто показывать тексты, воспроизводить по ним ее работу и спрашивать, где же там было исследование. И если окажется, что никаких вопросов по поводу понятия «интеллектуальная пассивность» или еще каких-то нет и что нет работы по разрезанию поня​тий, по соотнесению понятий с явлениями, то я теперь уже основательно сделаю вывод, что не было в первой части ра​боты Славиной никакого исследования, а была чистая чело-векотехника. А если вы захотите показать, что все-таки там было исследование, то для этого вы должны будете ввести другое понятие исследования.

— Значит, наука есть средство развития способностей? Щедровицкии. Нет, наука - это деятельность по разви​тию, конструированию и созданию наших понятий, средств нашего мышления. А уже ее результаты дальше поступают в сферу образования. И там уже они становятся средством раз​вития способностей. А потом люди поступают в сферу прак​тики и там работают.

Ильясов, Если хочешь хорошо что-то делать, то разви​вай соответствующую способность, а для этого иди в науку, из науки - в педагогику, а из педагогики иди опять в практику. Щедровицкии. Но при этом сегодняшний человек обя​зан воспроизводить весь этот путь в своей жизни и мышле​нии. Так сегодня строятся и должны строиться профессии, ведь они фактически выступают как наложения разных дея-тельностей. Современный человек обязан очень четко знать, что на производстве он должен производить, на учебе он дол​жен учиться и т.д. Всюду, в соответствующей институциона​лизированной деятельности человек должен делать то, что там полагается. Сейчас же все делается наоборот: там, где надо работать, человек учится, а где надо учиться, он рабо​тает. Причем, это происходит не потому, что человек такой, а потому, что мы его заставляем так делать.


Субботский. Можно ли в вашей схеме противопостав​ления понятия и явления заменить, скажем, понятие на что-то другое и явление также на что-то другое, например, на представление и объект?

Щедровицкий. Лучше этого не делать.

Но если вы обсуждаете абстрактную идею исследования, то вы можете это делать.

Причем, дальше меня будут интересовать вопросы науч​ного исследования, преднаучного исследования, эмпиричес​кого исследования, исследования теоретического, проекти​ровочного и т.д. И там каждый раз будут разные связки. Если, например, я беру факты и знания, то это будет эмпирическое исследование. А вот то, о чем вы спросили, имеет место толь​ко в экспериментальном исследовании, где цель - проверка онтологической схемы относительно реального объекта. Эмпирическое исследование имеет совсем другую задачу -проверку наших знаний, моделей относительно фактов.
Это все можно показать на схеме научного предмета. Если вы, например, получили новый факт, то вы можете прове​рять его относительно знаний. При этом оказывается, что ре​шающую роль здесь играют средства математической обра​ботки. Вся статистика, которая сейчас так широко использу​ется - методы корреляционного ана​лиза и т.д., - возникла и нужна для того, чтобы проверять знания отно​сительно фактов и трансформировать знания относительно фактов, минуя модели, онтологии и все остальное. Но можно ставить совершенно дру​гой вопрос и проверять относитель​но фактов, например, имеющиеся у вас модели.

При этом способы получения знаний на моделях у вас фиксированы. Это будет эмпирическое исследование. А ког​да вы начинаете проверять модели относительно онтологии, то это будет теоретическое (методологическое) исследование. Каждый раз конкретное морфологическое наполнение бло​ков научного предмета и той пары, для которой устанав-
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ливается истинность или соответствие, будет иметь большое значение.

А экспериментальное исследование состоит в том, что вы выносите онтологическое представление как бы вовне и создаете особый тип практики - так называемую экспери​ментальную практику (т.е. идеализированную). Тогда у вас будет проверка онтологических картин относительно прак​тики. Когда, например, Галилею понадобилось проверить свой закон свободного падения относительно пустоты, то он не мог этого проверить. А в трубе Ньютона мы можем это сделать: мы выкачиваем воздух, экспериментально создаем объект, соответствующий онтологии Галилея, и тем самым доказываем практическую реализацию такой онтологии.

Субботский. Можем ли мы непосредственно сравнивать явление и понятие? Может быть, мы должны перейти снача​ла к представлению этого явления и затем это представление сравнивать с понятием.

Щедровицкий. Ваше замечание совершенно верно. Ког​да я говорил о парах, я не обсуждал вопроса о механизме и технологии. И вы совершенно правы в том, что здесь требу​ется очень сложная опосредованная техника сопоставления.
Субботский. Тогда подведение под понятие есть лишь сравнение и сопоставление явления и его представления?
Щедровицкий. Какого представления - в этом все дело. У явлений нет онтологического представительства. Вопрос, который вы поднимаете сам по себе невероятно интересный, поскольку посредниками-то всегда являются категории. Кста​ти, при дальнейшем обсуждении работы Славиной мы с этим столкнемся.

Вспомните дискуссию на прошлом заседании, когда Тю​ков на мое утверждение, что «интеллектуальная пассивность» в работах Славиной выступает как свойство, или качество, личности, возражал, что это не так и что «интеллектуальная пассивность» есть форма мотивации. Но такое утверждение приводит вас к ломке категориальной структуры понятия «качества», или «свойства», и тогда вы должны строить но​вую онтологию. Сопоставление понятия с фактами происходит ведь только через посредство онтологии, а онтология обязательно отражает в себе категориальную структуру, и отсюда следует такое странное и очень сложное опосредо​ванное сопоставление.

■■" А для осуществления какой-то деятельности тоже надо формировать определенные способности?

Щедровицкий. Я бы вам ответил следующим образом: для того чтобы уметь осуществлять деятельность, надо уметь 
ее осуществлять.

—
Но ведь надо еще и знать, что осуществлять.
Щедровицкий. А здесь уже все зависит от того, в какой

форме у вас сформировались способности. Я знаю одного известного психолога, у которого способность ходить на лыжах была сформирована чисто словесно. Ему надо было сказать себе: «Раз, два, три...», - только после этого он мог идти.

В этом-то и весь вопрос - как у вас сформирована спо​собность, - а способности строятся удивительно причудли​вым образом. Кто-то читает две страницы в час, а кто-то -пятьдесят страниц, кто-то пишет быстро, а кто-то пишет мед​ленно. И структура знаковых средств, обеспечивающих спо​собности, невероятно сложна.

Я утверждаю, между прочим, что для того, чтобы научить спринтеров бегать на уровне мировых рекордов или легкоат​летов прыгать и т.д., надо задать другие знаковые средства для мобилизации.

—
Может быть, нужны какие-то нормы при обучении?
Щедровицкий. Это как раз понятно. Нормы и образцы

необходимы тому, кто учит. А в какой мере при обучении идет ориентация на образцы и нужны ли образцы при формиро​вании способностей - вопрос остается открытым. Нужны специальные исследования ситуаций учения и обучения, а мы в этом направлении ничего не делаем.

■■- Но тогда нам остается один шаг до тезисов Леонтье​ва об усвоении человеческой культуры и, соответственно, об изменении самих себя.

Щедровицкий. Для такого шага надо психологистичес​ки трактовать человека и человечество. Здесь, по сути дела,
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происходит склейка человечества с человеком. Когда такая склейка происходит, она начинает очень многое определять, в том числе и трактовку Маркса в работах Леонтьева. Дня того чтобы это понять, надо просто читать обоих вместе -положить работы Маркса, на которые ссылается Леонтьев, и работы самого Леонтьева. Тогда, при одновременном их про​чтении, вы увидите, что в них высказываются две, диамет​рально противоположные, точки зрения. Ведь Леонтьев ос​тавляет выводы и суждения Маркса в стороне и подбирает куски его текстов под свои выводы. Работа состоит в том, чтобы так переинтерпретировать Маркса, чтобы Маркс ра​ботал на схему Робинзона - когда есть человечек, кото​рый познает, отражает и т.д. Маркс всегда выступал про​тив этого, и вся его работа была направлена против тако​го вульгарного кантианства, которое представлено в ра​ботах Леонтьева.
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На прошлых наших заседаниях мы разошлись - и я бы даже сказал: резко столкнулись - в квалификации того, что делала Л.С.Славина. Наверное, более узко и точно можно было бы сказать так: мы разошлись в ответе на вопрос, что именно в ее работе должно быть отнесено к научному, или квазинаучному, исследованию, а что должно быть отнесено к собственно обучению и воспитанию, т.е. к человекотехии-ке. Те, кто были на этих заседаниях, помнят, что здесь мне довольно остро возражали и А.А.Тюков, и И.И.Ильясов, и А. Г. Лидере. И для того, чтобы найти некоторые общие основа​ния для продолжения разговора, я вынужден был как бы вер​нуться назад, или даже отойти в сторону, и довольно подробно изложить свое представление о том, что такое исследование.
Это, вообще-то, понятный ход и понятна сама ситуация. Если два человека или две группы людей сталкиваются в определении и оценке какого-то общего для них, как бы ле​жащего перед ними явления, то основаниями и причинами таких расхождений могут служить и чаще всего служат раз​личия в их представлениях и понятиях - тех представлениях и понятиях, которые они используют при оценке этих явле​ний. Здесь во всяком случае нужна определенность. К дос​тижению такой определенности я и стремился.
На прошлом заседании я стремился показать и доказать, что исследование (причем, всякое исследование, а не только научное) начинается лишь после того, как разделены и про​тивопоставлены друг другу» по меньшей мере, два изобра​жения или два представления (различие между теми и дру​гими сейчас не важно), относимые к одному и тому же объек​ту или к одной и той же объектной области.
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Затем ставится специальная вторичная задача - на сопо​ставление, сравнение этих представлений и установление между ними определенных отношений, прежде всего регу​лируемых понятием соответствия. До тех же пор, пока мы имеем дело с каким-то одним представлением, относимым к объекту, никакого исследования быть не может, и мы нахо​димся в сфере так называемого непосредственного знания, или непосредственного представления, т.е. в формах, обра​зующих базу до-исследовательского мышления и до-иссле​довательской работы сознания.

При этом, чтобы возникло исследование (и эту сторону мне очень важно подчеркнуть), должно быть, как минимум, два разных представления или изображения объекта (но их может быть и больше - три, четыре, восемь, пятнадцать и т.д.), и сами по себе эти представления, относимые к одному объекту, должны быть еще особым образом (и это очень важ​ный пункт) эпистемологически, методологически, логичес​ки, гносеологически организованы и - соответственно этой организации - маркированы.

Это значит, что одно из этих представлений мы как бы склеиваем, или схлопываем, с функциональным местом объекта, тем самым наполняем это функциональное место объекта определенной морфологией, так что оно приобрета​ет соответствуюпгую определенность, и тогда говорим по поводу этого представления, что это есть «объект». А второе представление мы маркируем, говоря, что это, скажем, есть «определенное знание об объекте». Появляются категории совершенно другого типа - категории не натуральные, не объектные, а те, которые я назвал методологическими, логи​ческими, эпистемологическими и т.д., из которых потом, фактически, растут собственно эпистемология, гносеология и т.п. -весь философский пласт, лежащий за пределами пред​ставлений о природе.

Если вы. например, возьмете систему трансценденталь​ного идеализма Шеллинга, то он это очень красиво демонст​рирует на противопоставлении трансцендентального идеа​лизма и натурфилософии - это у него исходная оппозиция и исходная организация. Но. практически, то же самое вы най-
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дете у кого угодно - у Канта, у Гегеля, у Маркса - в их фило​софских разработках.

Если нет этого дополнительного набора формальных или 1 риисцендентальных (как стали говорить после Канта) пред​ставлений и категорий, то не может быть организована эта система разных представлений об объекте, они не могут быть особым образом соотнесены и сопоставлены друг с другом, и не может быть никакого научного исследования. Поэтому я говорю, что научное исследование организуется и кон​ституируется этой вот системой логико-гносеологичес​ких, логико-эпистемологических и методологических ка​тегорий, как бы перпендикулярных к представлениям. И в зависимости от того, какие из этих категорий берутся и служат средствами организации, мы получаем тот или иной тип исследования. И сами эти категории могут быть весьма разными.

Если пройтись по истории философской мысли, вслед за дискуссиями, возникавшими в этой истории, то мы обнару​жим там самые разнообразные типы представлений. Это могут быть «знания». Это могут быть «мнения» - тех или иных исследователей, оцениваемые относительно того или иного знания. Это может быть «онтологическая картина объекта». Скажем, представление I трактуется как «объект», и тогда представление II может трактоваться как «знание» об этом объекте. Мы каждый раз спрашиваем, положив первое представление в место объекта, насколько соответствует ему то или иное представление, знание, модель. Мы можем, на​пример, говорить, что представление I есть объект как тако​вой, а в месте представления II - его онтологическая карти​на, и тогда мы будем уже онтологические картины проверять как схемы и изображения особого рода.

Могут быть и предельно обобщенные формы организа​ции. Например, представление I трактуется как «объектив​ное» в самом широком смысле, а представление II - как «субъективное». И отсюда идет оппозиция «объективное -субъективное», или «объект - субъект», т.е. то, что дает ос​нование для собственно гносеологических схем и противо​поставления в дальнейшем «объекта» и «субъекта». (После-
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днее вообще-то появляется довольно поздно, поскольку пер​воначально, до Канта, вся работа идет на оппозиции «объект -знание», и, кстати, двойственность трактовок подобных пар и задания категорий организации создает многие парадоксы современной гносеологии, эпистемологии и т.д., из которых они никак, в принципе, не могут выйти. Например, положив эту оппозицию «объект - субъект», они никак не могут ее преодолеть.)

Я сейчас этого не хочу обсуждать; мне важно зафикси​ровать тот момент, что обязательным условием появления исследования как такового является расщепление нашего представления об объекте на два представления и постанов​ка особых задач на сопоставление этих представлений и ус​тановление их адекватности. Поэтому, и я это в прошлый раз подробно обсуждал, мы говорим, что предметом на​учного исследования, как и вообще всякого исследования, является истина. Мы с вами различили в прошлый раз «истинность» и «истину», и сейчас я скажу «истинность» -как соответствие одного и другого, - но поскольку для того, чтобы устанавливать это соответствие, надо поло​жить нечто в место «объекта», то проблема истинности переводится в проблему ответа на вопрос, какое, собствен​но, изображение или представление надо положить в ме​сто объекта, и вся дальнейшая работа оказывается зави​симой от этого полагания.

Я сделаю в связи с этим маленький исторический экс​курс. Именно поэтому один из родоначальников психологии мышления О.Кюльпе сразу же после первых эксперименталь​ных работ по интроспективному анализу мышления задумы​вает четырехтомное сочинение «Объективация» (сумел он написать только три тома из этих задуманных четырех), и это вполне естественно, поскольку главным для развития психологических исследований в области мышления оказы​вается решение проблемы полагания истинного представле​ния объекта. И так происходит у всех, кто хочет всерьез за​ниматься, скажем, психологическими проблемами сознания, мышления, деятельности и т.д. Каждый раз происходит со​ответствующая сдвижка, и возникает в качестве наиважней-

шей уже онтологическая проблематика, т.е. проблематика определения объекта изучения. И это был мой второй важ​нейший тезис.

Я говорил, что собственно исследование начинается толь​ко тогда, когда мы осознанно и целенаправленно ставим воп​рос о том, каков же объект нашего рассмотрения, как он уст​роен. Эти вопросы не нужны технике или человекотехнике. И если мы будем точно различать технику и инженерию, то мой тезис будет звучать уже совсем грамотно: техника обходится без этого вопроса, а инженерия отличается от техники тем, что она возвращается к этому вопросу и, дополняя технику исследованием, начинает решать про​блемы организации и управления объектами более эффек​тивно, чем раньше.

Все это я задал в прошлый раз. Выделил в качестве важ​нейших моментов расщепление представлений, постановку вопроса об их соответствии или несоответствии друг другу, т.е. об истинности, постановку вторичной проблемы пред​ставления объекта и вопроса о том, каков объект и как он устроен. И, забегая несколько вперед, поскольку я этого еще не обсуждал, но мне это понадобится, я выделил бы в каче​стве следующего важнейшего пункта собственно предмети-зацию. Об этом нужно немножко сказать, потому что, после того как в место объекта положена онтологическая схема (она чаще всего выступает как объяснительная схема) и тем са​мым представлена структура объекта, невероятно важным (и это мы дальше увидим на материале работ Славиной и Галь​перина) становится вопрос, будем ли мы рассматривать весь этот объект в целом или только какие-то его стороны, аспек​ты, части и как мы при этом повернем этот объект, т.е.. грубо говоря, на этом онтологическом изображении объекга или на схеме, выполняющей функцию онтологического изобра​жения, мы потом можем построить несколько разных пред​метов изучения.

Я бы даже еще резче сказал: всегда так получается, если выделен мало-мальски сложный объект, что здесь начинает развертываться сразу несколько предметов, и только так и может быть. Нам до сих пор, практически, нигде не удается
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построить какого-то целостного, единого предмета, охваты​вающего разные стороны объекта. Поэтому вопрос о правиль​ной пред метизации становится следующим вопросом.
А что такое предметизация? Это, во-первых, правильная соорганизания всех этих представлений и изображений объекта. Я говорю «всех», поскольку я раньше говорил, что два - это минимум, а вообще-то их бывает больше. Их все нужно особым образом маркировать и соотносить друг с другом, и поэтому в современном научном исследовании мы различаем изображения объекта, которые мы называем «фак​тами» или «эмпирическими данными» (или непосредствен​ными данными), различаем «модели», различаем «онтоло​гические картины», различаем «эмпирические знания» и «те​оретические знания». И это каждый раз разные структурные единицы в этой предметной организации. Мы выделяем та​кие формы фиксации объектности, как проблемы. Мы, кро​ме того, фиксируем объект через средства, в частности поня​тия, методы или процедуры.

Все эти моменты в каждой такой предметной организа​ции должны быть строго и определенным образом соорга-низованы друг с другом. И вопросы, которые можно зада​вать в одном предмете, должны быть выделены и отделены от вопросов, которые требуют другой соорганизации пред​мета. Но это будет уже следующий шаг и следующая фаза развертывания исследования; в частности, на этих следу​ющих фазах организации предмета и развертывания ис​следования мы сможем выделить собственно научное ис​следование или, например, инженерное исследование, или то, что называется предпроектным исследованием в об​ласти проектирования, организационные исследования, нормативно-деятельностные исследования и т.д. Все за​висит от того, как соорганизуются друг с другом в рамках предметной организации - точнее, разных предметных организаций - все эти наборы разных изображений, пред​ставлений об объекте и процедур нашей собственной де​ятельности, а также от соорганизации нашего мышления и нашей деятельности по отношению к объективной си​туации и к объекту.
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На этом я закончил резюме прошлого, немного заскочив вперед, и должен перейти к следующему, новому пункту в контексте этого нашего обсуждения.

Теперь я должен буду рассмотреть применение такого понятия об исследовании (или, во всяком случае, моего пред​ставления об исследовании) к работе Л.С.Славиной.
Итак, я имею определенное понятие об исследовании, и либо вы согласны с ним, либо это дает вам возможность по​нимать, что я называю «исследованием», и, тем самым, воз​можность понимать, почему я делаю те или иные утвержде​ния. И теперь с помощью этого понятия я буду рассматри​вать работу Славиной.

Поначалу складывается впечатление, что здесь нет ника​ких особых проблем. Есть какая-то деятельность, которую производила Славина. Эта деятельность членится на фазы и этапы. И я должен взять мое понятие об исследовании, нало​жить его на работу Славиной и увидеть там, было ли у нее исследование или его не было.

Но ситуация на самом деле не такая простая и не такая прозрачная, как я здесь это представляю. Прежде всего, не​вероятно сложен сам объект — деятельность (исследователь​ская или человекотехническая), которая всегда неразрывно связана с мышлением, с работой сознания; результат, кото​рый мы получим, будет во многом зависеть а) от процедуры применения этого понятия и б) от того, насколько наше по​нятие адекватно изучаемому объекту.

Может оказаться, что наше понятие неадекватно, но мы этого не увидим и будем получать малоосмысленные резуль​таты. Особенность всякого исследования состоит в том, что природа никогда не кричит нам «нет!», и объект никогда нам не кричит «нет!», когда к нему применяют неадекватный метод. Мы разрезаем природу так, как хотим, а она при этом молчит, и только другие люди могут закричать в знак проте​ста или последующие, иные представления поставят грани​цу нашему исследованию.

В этом плане исследователи XVII - XVIII вв. были очень наивны: они представляли себе дело таким образом, что мы задаем Природе вопросы и она нам на них отвечает. В XX
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веке мы уже глубже понимаем дело и знаем, что Природа несет на себе любые формы, которые мы кладем на нее. В этом смысле, как это очень жестко сформулировал Ф.Энгельс, вся история науки есть история непрерывных заблуждений, и эти непрерывные заблуждения все время трактуются как истина - потому что природа молчит.
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Но здесь возникают еще более сложные моменты, и вот какого рода. После того как в психологии, логике, филосо​фии, теории деятельности предметом специального иссле​дования стали действия, операции, процедуры, выяснилось, что чисто морфологическая трактовка и классификация опе​раций задается контекстом, т.е. функциональными местами этих операций внутри деятельности, причем, деятельности, которая не сводится к последовательно​стям процедур и операций, а все​гда несет на себе еще определен​ную смысловую структуру и оп​ределяется, в частности, целями, нормами деятельности и целым рядом других обстоятельств.

Если это все грубо фиксировать, то я, вроде бы, ставлю вопрос так: было или не было у Славиной исследование? - и хочу ответить на этот вопрос. Для этого я создаю понятие «исследование» и накладываю его на работу Славиной. Но на что именно я накладываю свое понятие исследования и что я проверяю таким образом? Отнюдь не действия как таковые, не морфологию этих действий, потому что ха​рактер действий Славиной определяется тем, что она хо​тела сделать.

Отсюда идут возражения Тюкова и других по ходу моих рассуждений. Я их немножечко огрубляю. Предположим, вы говорите, что эти операции, процедуры и пр. были, а иссле​дования, с вашей точки зрения и с точки зрения вашего поня​тия, не было. Ну а Славина-то сама как при этом считала: было у нее исследование или его не было? И если она стави​ла перед собой исследовательские цели и придавала соот-


ветствующий смысл своим действиям, то вполне возможно, что у нее и было исследование, с ее точки зрения.
Тюков. Я добавляю еще и нормы.
Щедровицкий. Правильно, и я это указал на рисунке -что и нормы играют здесь свою роль.

И это первый момент, который я хочу выделить как сво​еобразную трудность.

Если я взял понятие об исследовании (и допустим даже, что все его приняли) и начинаю теперь с ним работать - что​бы с точки зрения этого понятия оценить то, что происходи​ло, - то я ведь должен теперь проделывать невероятно слож​ную, особую работу по реконструкции ситуации деятельно​сти и мышления Славиной и устанавливать, какие у нее были цели, на какие нормы она ориентировалась, какое было у нее смысловое поле, или какие смысловые структуры здесь воз​никали и как они структурировались в действия или в набо​ры ее акций, актов. Если мы всей этой ситуации не рекон​струируем, то у нас не может быть достаточных оснований делать какие-либо утверждения. Это первый очень важный момент.

Теперь отступление чуть в сторону. Собственно говоря, для решения этой задачи и возникает сначала теоретико-мыс​лительная, а потом теоретико-деятельностная методология. Она нужна для того, чтобы иметь возможность специаль​но реконструировать ситуации деятельности и мышления в тех случаях, когда мы имеем дело с некоторыми текста​ми. Например, если мы читаем текст статьи или текст те​зисов, то мы должны по этому тексту, или исходя из этого текста, реконструировать ситуацию мышления или дея​тельности. Можно было бы, наверное, сказать, что это в какой-то мере есть предмет и психологии, и теории ком​муникации...

Тюков. Ну. что касается психологии, то это с самого на​чала психологией выделялось в качестве своего предмета, и Леонтьевым прежде всего...

Щедровицкий. Реконструкция ситуации?

Тюков. Конечно. Для него это было описание и представ​ление индивидуальности деятельности и ее строения.
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Щедровицкий. А почему вы отождествили структуру деятельности и структуру ситуации?

Тюков. А так у него. Цели и смысловые поля. Отноше​ние к нормам с соответствующей мотивацией, т.е. индиви​дуальные характеристики. Соотношение цели и условий де​ятельности, т.е. окружающие предметы, представленные в системе операций и действий. Эта полная структура и будет ничем иным, как описанием такого объекта - деятельности Славиной. Причем, по Леонтьеву, психология занимается только общими свойствами деятсльностных ситуаций; од​ним из конкретных случаев такой ситуации является слу​чай Славиной.

Это психология. Контент-анализ же с самого начала ста​вит такую задачу: выяснить по текстам систему мотивации, смысловых полей, тезаурусов, системы психологических или тех или иных сигнификативных значений и т.д.
Иначе говоря, все эти задачи, о которых вы сейчас гово​рите, традиционно всегда принадлежали сфере изучения ин​теллекта в психологии, конкретной прагматической социо​логии, лингвистического или психо-лингвистического кон​тент-анализа и пр. Более того, Леонтьев писал, что не дело других наук (например, методологии, биологии и пр.) зани​маться нашими проблемами.

Щедровицкий. Я не буду сейчас спорить с вами по всем этим пунктам, а отмечу лишь несколько моментов, которые я в дальнейшем хотел бы подвергнуть сомнению.
Во-первых, что касается лингвистического контент-ана​лиза (и это я вам говорю как специалист), то там такой зада​чи, как восстановление ситуации, нет в принципе. Идеи кон​тент-анализа суть идеи, противоположные задаче восстанов​ления ситуации.

Во-вторых, я бы усомнил момент, что восстановление целей и их отношения к условиям и определение мотивации есть восстановление ситуации. Я это просто усомнил бы, т.е. я поставил бы вопрос: а что, ситуация - это и есть соотноше​ние между целями, мотивами и условиями?
Тюков. По я ведь еще сказал, что и нормы должны с ними соотноситься.


Щедровицкий. Предположим, что и нормы. Но я хочу спросить: а разве это и есть анализ ситуации? Почему? И чем тогда анализ структур деятельности отличается от ана​лиза ситуации? Не есть ли это еще одно слово для обозначе​ния все того же, т.е. деятельности? Ведь ситуация - это не​что особое.

Ильясов. Вы ведь ставите задачу на анализ деятельнос​ти, а не ситуации.

Щедровицкий. Нет, я говорил, что ситуацию надо рекон​струировать.

Тюков. Так это для вас ситуация, а для психолога того, что вы называете ситуацией, нет.

Щедровицкий. Хорошо, это мы фиксируем. И я хочу спросить: а что же в этом плане делать? Я слушаю то, что мне говорят, и начинаю судорожно копаться в своей памяти, перебираю все известные мне работы, ищу, что же там сде​лано, не нахожу и говорю себе: боже, я ничего не знаго. до чего я безграмотный. И я хочу свою безграмотность преодо​леть или ликвидировать. Для этого мне, во-первых, нужен список работ, где все это уже давно проделано, и, во-вторых, путеводитель некий, поскольку я безграмотный и, значит, если я даже буду читать это все, то ничего пе буду видеть. И мне хотелось бы это получить от вас.
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Итак, даже если я имею очень хорошее понятие об ис​следовании, то и тогда, как выясняется, я эту схему, которая
На этом я этот пункт закончу. Только добавлю, что мы это еще будем проверять, в частности, при обсуждении Игры, и это будет оселком: когда будет один объект и разные пред​ставления о нем, то мы будем смотреть, как нам удается ре​конструировать ситуацию.
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заложена в моем понятии, наложить на материал не могу, потому что ни смысловая структура, ни цели, ни нормы в тексте, как правило, не фиксируются или фиксируются явно неадекватно.

Итак, на что мне накладывать свое представление совер​шенно не ясно, и поэтому эта процедура наложения понятия на структуру деятельности есть особая задача.
Я ведь сейчас все переверну и скажу, что психология претендовала на это, по ведь это не исследовательская зада​ча, как выясняется. И недаром я употреблял слова «реконст​рукция ситуации». Ситуацию эту надо же сконструировать, породить. А я имею лишь текст, и накладывать на него мое представление об исследовании совершенно бессмыслен​но, потому что не в тексте дело, а в том, как реконструи​ровать ситуацию. И только реконструировав особым об​разом ситуацию, а по сути дела, сконструировав и задав ее, причем, в разных вариантах, я потом могу проверять свое понятие.

Тюков. Об этом вам и говорил Ильясов: что в психоло​гии совершенно другое представление об исследовании. Она свои исследования представляет, по сути дела, как интерпре​тацию.

Щедровицкий. Это очень интересно. Значит, это не ис​следование в обычном смысле слова, а исследование совсем в другом смысле.

Ильясов. Там исследование именно такое, а как должно быть - это особый вопрос.

Щедровицкий. Но я работаю не в фактической модаль​ности, а в модальности долженствования, и к ней я привел. Я говорю, что если я пользуюсь своим понятием, то я дол​жен задать такое образование, как ситуация и деятельность, развертывающаяся в ней, но это, между прочим, идеальный объект, а не реальный, и он не выделяется и исследуется - он конструируется. И только сконструировав его, я накладываю на него понятие...

Тюков. А теперь вы решаете одну простую вещь. У вас есть одна конструкция ситуации, вторая, третья; глядишь, некоторая наша конструкция приобрела закономерный харак-

тер и стала объектом, обозначающим истинное лицо ситуа​ции, и мы теперь можем использовать эту конструкцию для того, чтобы проверять, исследовать или изучать различные моменты, элементы, части ситуации и т.д.

Щедровицкий. Я вас перестал понимать. Вы почему-то все время дрейфуете и не хотите зафиксировать четких ве​щей. Итак, в чем состоит трудность? Трудность состоит в том, что я должен понятие исследования наложить на то, что я сконструирую, или сопоставить с ним. При этом в силу вашего исходного тезиса, который я целиком принимаю, я должен сконструировать ситуацию такой, какой она была у Славиной, т.е. в соответствии с целями, которые она ста​вила, в соответствии с нормами, которые она реализова​ла, в соответствии с ее смысловым полем, или смысловой структурой, которая так или иначе задавалась. Сначала все в соответствии с ее ситуацией. И это очень сложная рабо​та, которая не вкладывается в рамки исследования как такового.

Ильясов. Для психолога - это начало, предпосылка.

Щедровицкий. Да, предпосылка. Для какого психолога -я пока этого не знаю, но в нашем анализе это тоже должно быть проделано. Но ведь ситуация наполнена самыми раз​ными гетерогенными образованиями; это может быть выяв​лено опытным, или эмпирическим, путем; в какой-то мере она бывает дана, но не как действие, например, а как матери​ал действия, поскольку действие как таковое определяется смыслом. Таким образом, что-то ведь лежит, обратите вни​мание, в системе субъективности этой деятельности - цели, смыслы, сознание работает. Что-то из этого выявлено, и мы, стоящие в стороне, можем это видеть и наблюдать.
Но мы ведь тоже имеем такое смысловое поле, свои си​туации, когда начинаем все это наблюдать и работать с этим, и поэтому не только Славина наделяла действия, которые она совершала, каким-то смыслом, целями, нормами и т.д., но и мы это делаем, ретроспективно, поскольку сами процедуры, фазы работы, которые она проделывала, уже как бы выдели​лись из той ситуации деятельности, транслировались в нашу ситуацию, и мы их имеем как наше достояние и точно так же
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наделяем определенным смыслом и определенным обра​зом организуем в соответствии с нашими целями, наши​ми нормами.

Ильясов. И необходимо, чтобы то, что мы у себя имеем, было как можно ближе к тому, что было у Славиной.
Щедровицкии. Или, скорее, наоборот.

Ильясов. В зависимости от наших задач. Чтобы про​йм итировать ее деятельность, мы должны понять, как она работала.

Щедровицкии. Понять! Смотрите, какое интересное сло​во вы употребили. Не исследовать, а понять.
Ильясов. Но чтобы понять, нужно исследовать, т.е. есть несколько способов - можно через исследование, а можно

как-то иначе.
Щедровицкии. Я здесь уже не раз докладывал и старал​ся показать на материале нашей собственной работы, что если мы имеем дело с каким-то экспериментом, реализующимся в совокупности процедур, то мы туда, в эти процедуры, в наше видение объекта, закладываем наши проблемы. И, фак​тически, то, что затем в эксперименте выявляется, есть суть дела - наши проблемы, цели и задачи, материализованные и туда положенные. Поскольку же у нас с вами, реконструиру​ющих сейчас работу Славиной, цели, задачи и проблемы принципиально иные, чем были у нее, когда она работала, постольку мы теперь ретроспективно проецируем в ее дей​ствия и ее фазы совсем другие представления, другие нормы и другие онтологические картины, и, кстати, это и есть осно​вания для иной интерпретации, переосмысления, т.е. того, чем постоянно занимался Выготский и чем постоянно зани​маются советские психологи. Например, они берут Ж.Пиа​же, его опыты, и Егачинают их переинтерпретировать. Он де​лал их для одного, а теперь, в связи с другими исследовани​ями, их повторяют и дают им иную интерпретацию.
И оказывается (я этим еще более усложняю ситуацию), что ответ на вопрос, было ли у Славиной исследование, на​учное или квазинаучное, и каково там соотношение челове-котехники и исследования, определяется среди многих дру​гих факторов особым соотношением и взаимодействием меж-

ду ее целями, действиями и заложенными в них смыслами и напиши целями и закладываемыми нами смыслами. И на этих самых действиях, на этих экспериментах разворачи​вается своеобразный конфликт между ней и нами в трак​товке и интерпретации одного и того же. В частности, мы можем поставить такую задачу: не реконструировать си​туацию Славиной, а постараться ее предельно имитиро​вать. А это значит, что мы принимаем ее цели и задачи, ее нормы и хотим повторить ту же самую эксперименталь​ную работу.

Ильясов. Но остается одна сложность: выделить эти цели и задачи. Это и будет реконструктивной частью работы. Преж​де чем имитировать, надо реконструировать.
Щедровицкии. Только не в имитации. Ведь имитация -это одно, а реконструкция - совсем другое.

Ичьясов. Но чтобы получить конечный продукт ими​тации, надо сначала реконструировать, а потом уже ими​тировать.

Щедровицкии. Нет.

Тюков. Здесь речь идет несколько о другом. Ильясов го​ворит, что поскольку что-то нам дано в своей морфологии, например действия Славиной, а что-то не дано, например вся субъективная часть, то возникает вопрос, как мы можем ими​тировать. Ответ: имитировать мы. практически, не можем, пока нам не дана эта субъективная часть, и ее надо, таким образом, реконструировать. Иначе говоря, имитация предпо​лагает реконструирование целей, смыслов и пр. Вы можете только надеяться, говорит Ильясов, на то, что ваши цели, ваши нормы совпадают, поскольку вы от нее недалеко по времени ушли. Тогда вы, конечно, можете имитировать. В противном случае вам надо еще и реконструировать.

Щедровицкии. Я целиком с вами согласен, но здесь про​является наше с вами расхождение по поводу понятия ситуа​ции. Я ведь говорил, что надо реконструировать и предста​вить ситуацию в качестве особого идеального объекта. А для того чтобы повторить или имитировать работу Славиной, реконструировать ситуацию в качестве идеального объекта не надо. Для этого нужна совершенно другая работа - осу-
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ществляемая за счет понимания, постижения. Надо себя как бы поставить в такую же ситуацию, не зная ее, но за счет принятия элементов деятельности: цели, задач, материала какого-то, с теми же школьниками работать, такие же задачи им ставить в учении, в игре. И ведь при этом мы ничего не знаем о ситуации.

Ильясов. Пока нет идеального объекта, ситуации мы не знаем?

Щедровицкий. Совсем не знаем.

Тюков. Ведь вам здесь очень серьезно возражают, Ислам Имранович. Не надо реконструировать ии целей, ни нормы, говорят вам, для того чтобы имитировать.

Ильясов. Значит, если мы реконструируем, то мы долж​ны создать идеальный объект...

Тюков. Я вам говорю, что возражение гораздо серьезнее, и здесь не имеет значения - идеальный объект вы создаете или не идеальный. Вообще, для того чтобы совершить ими​тацию, не надо производить процедуру реконструкции. Нуж​но производить другие процедуры, например непосредствен​ного морфологического отождествления.

Ильясов. Это я понял, но морфологическое воспроизве​дение предполагает определенные процедуры восстановле​ния смысла.

Щедровицкий. Нет, нет.

Тюков. Поймите, что вам говорят только одно: для того чтобы имитировать какой-то процесс или какое-то образова​ние, не надо ничего реконструировать.

Щедровицкий. Кстати, сам этот вопрос невероятно се​рьезен и, с моей точки зрения, является ключевым для на​шей дискуссии.

Например, Тюков что-то делает, а я хочу научиться это делать. И я начинаю в процессе учения осваивать эту дея​тельность и воссоздаю соответствующие ситуации через свою деятельность. Но если вы начнете меня спрашивать, какая здесь ситуация, каковы ее элементы и что, собственно, я воспроизвел и реконструировал, то я, вылупив глаза, буду на вас таращиться, поскольку не буду понимать, чего вы от меня хотите.


Ильясов. Конечно, если у меня в ориентировочной ос​нове это не заложено, а если заложено, то я вам все выдам.
Щедровицкий. Если вы. кроме того, еще и не испорчены соответствующими психологическими знаниями... Простой человек может учиться какой-то деятельности, и при этом он может ухватить и восстановить всю эту деятельность пра​вильно, но не будет знать, что и как он делает. Он посмотрел, как вы делаете, и начал делать так же. При этом он не ис​пользует тех ортогональных категорий, о которых мы гово​рили, для воссоздания самой ситуации. А чтобы воссозда​вать ситуацию и фиксировать ее через представления и за​тем как идеальный объект, нужна работа совершенно друго​го рода.

Мы сейчас, производя анализ работы Славиной, анализ развития психологических идей, формирования ситуации, в которой сложилась концепция формирования умственных действий, находимся не в положении перехватывающих и присваивающих чужую деятельность.

Ильясов. Да, поскольку для этого надо было бы по​вторить то, что она делала - взять соответствующих де​тей и т.д., и т.п.

Щедровицкий. Конечно, а мы ведь производим опреде​ленное исследование, определенную реконструкцию, и, в частности, я сказал, что я должен по тексту реконструиро​вать ситуацию, в которой работала Славина. А для этого мне обязательно нужно понятие ситуации, и именно понятие ситуации, учитывающее все естественные компоненты си​туации.

И, кроме того, мы ведь тоже имеем определенные цели, и мы в этом смысле по отношению к действиям, которые были совершены, и по отношению к тексту находимся в таком же положении, как творившие ту ситуацию, но мы творим дру​гую ситуацито.

И следовательно, мы проецируем на этот текст еще и все наши смыслы и представления. На основе этого мы говорим, что здесь, в этих действиях, например, было не то, а то...
Ильясов. И таким образом, мы смешиваем здесь разные позиции и ситуации.
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Щедровицкий. Нет, мы не смешиваем, а вынуждены здесь работать с двумя принципиально разными позициями, поскольку ни от своей мы не можем отказаться, ни от той, которую мы реконструируем.

Ильясов. И тогда мы должны говорить, что здесь есть и то. и то...

Щедровицкий. Правильно, здесь мы имеем дело и с тем, и с другим.
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И теперь я подошел к важнейшему для меня тезису. У нас будут разные трактовки в зависимости от того, какова наша позиция и наши идеальные устремления. Именно это и произошло в конце прошлых заседаний. Я не развел доста​точно строго и определенно всех необходимых аспектов рас​смотрения этого так называемого эксперимента и поэтому дал повод к разным трактовкам и весьма непродуктивной дис​куссии. Наверное, здесь надо было подробнее и детализиро-ваннее обсудить различные ли​нии предметизации экспери​ментально-практической ситуа​ции и формировать их в нашей реконструкции.

Это две разные предметиза​ции. И если мы их не будем различать, то мы все время бу​дем ошибаться.

Но что, интересно, произошло с текстами Славиной? А то. что все указания, определяющие формы и способ ее пред​метизации, из текста выпали.

Ильясов. Но ведь это рефлексивный момент'? Щедровицкий. Видите ли, они всегда рефлексивны. Я раскрою ваше замечание и введу его в контекст моего выс​тупления, чтобы оно стало попятным.

Все дело не в том, какие действия совершаются, а в том, какую работу проделала Славина. Весь вопрос в том, как она это понимала, а это рефлексивная процедура предметизации, и то, как мы ее понимаем, это тоже процедура предметизации.
Мне хотелось бы понять, как она предметизировала. Но все то, из чего можно было бы извлечь эту предметизацию,

оказалось из текста выброшенным. Причем, в тезисах, и я на это указывал, это еще в какой-то мере сохранилось (сохра​нилась ссылка на проверяющий, констатирующий экспери​мент), а в тексте статьи этого уже вовсе нет. Поэтому восста​новить смысловую часть, определяющую предметизацию, оказывается невозможным. И не только потому, что автор этого не выделил, но и потому, что автор в какой-то мере это целенаправленно убрал или скрыл.

Ильясов. Но ведь счастлив тот психолог, которому и это удается опубликовать и обнародовать. И уверяю вас, что в методологических текстах то же самое: что-то всегда будет под вопросом. А если вы сравните работу Славиной с рабо​тами других психологов, то увидите, что они очень похожи в том, как они представляют то, что они исследовали, и как они это понимают.

Щедровицкий. Отлично. Поэтому теперь я должен за​дать серию вопросов относительно того, почему этого в тек​сте нет, и, соответственно, получить на них ответы, с тем чтобы зафиксировать различие позиций.

Вопрос первый: почему это было убрано?
Ильясов. Потому, например, что это занимало много места...

Щедровицкий. Да, но может быть и другая интерпре​тация.

Ильясов. Может быть и другая: например, это было не​важным, несущественным...

Тюков. Но ведь речь здесь идет о третьем пункте тези​сов. Если вы представите себе характер требований Божо-вич, то можно сказать, что выбрасывание предметизации произошло по очень простой причине: она не отработана, непонятно, какая предметизация. Это сейчас у нас все навяз​ло в зубах, и мы думаем, что все знаем, а тогда ведь это все было весьма неопределенно. Вспомните наши прошлые дискуссии, где мы с вами также пытались разобраться в том, что такое ИП - свойство личности или отношение к мотивации и т.д. То есть слишком большое число вопро​сов оставалось не проработанным. И это и есть реальная деятельность Славиной.
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По всей видимости, редактор - если, например, им был А.А.Смирнов, - мог поступить в таком случае очень просто: выбросить.

Щедровицкий. Нет, сначала попросить написать понят​но, а если автор этого не может, то вырубить.
--- У нее не было теоретической части.

Тюков. Я про то и говорю, что она была неотработанной, поэтому ее и не было.

— Так она ее и не писала.

Щедровицкий. Прекрасно. Тогда я хочу спросить вас, чего вы меня держите два заседания, если вам все так по​нятно.

Я снова повторяю свой тезис: друзья мои, не ищите того, чего не было, ибо вся работа проводилась не в логике иссле​дования, а в логике человекотехнического действия, т.е. обу​чения и воспитания. И когда вы постигли это, вникли в это, то с очевидностью видно, что не было никакой предмет! на​ции, не было никаких целей исследования как такового. Иначе говоря, не было всего того, что я называю «исследовательс​кой предметизацией». И если мы берем эту работу как раз​вертывающуюся по логике человекотехнического действия, то она оказывается очень красивой и шгутренне цельной и стройной.

Когда же мы ее начинаем рассматривать с точки зрения предметной организации исследования, которого не было, и начинаем там искать предметную организацию, то эта рабо​та оказывается неправильной; с какой бы стороны мы ни заш​ли, мы будем все время фиксировать: то не выполнено, это не выполнено - и вообще она никуда не годится.
Ильясов. Но ведь сам автор понимает ее как исследо​вательскую и подсовывает ее нам как исследовательскую. А мы, грешным делом, прочитав, что это исследование, считаем, что это и есть исследование. Здесь логика тако​ва, что если я понимаю себя как исследователя, то я и де​лаю исследование.

Щедровицкий. Давайте подытожим этот кусок.

Для того чтобы это было исследованием, причем, не ес​тественнонаучным, а психологическим исследованием со


всеми его особенностями и дифференциальными признака​ми, для этого все равно в этом контексте надо было осуще​ствить объективацию и строить онтологическую картину, т.е. расщеплять представление об объекте или объектной облас​ти (что там происходит и чего не происходит) и наши поня​тия и представления, в частности «интеллектуальную актив​ность» и «интеллектуальную пассивность», и задаваться воп​росом, в какой мере эти понятия соответствуют тому, что мы имеем в реальном развертывании ситуации и в том срезе фактического знания, которое это развертывание ситуации отражает. Надо было это делать, чтобы получить исследова​ние. Это первое.

Ильясов. Вы имеете в виду не только научное, т.е. есте​ственнонаучное, исследование?

Щедровицкий. Да, это все надо делать не только в науч​ном исследовании; я говорил, что это обязательно нужно де​лать и в психологическом исследовании.

Итак, нужно было делать такое исследование, о котором я только что сказал, и ставить вопрос об адекватности поня​тий, или истинности.

Второе. Нужно было ставить вопрос, с каким объектом мы имеем дело, и строить, соответственно, его онтологичес​кое изображение.

Третье. Надо было строить соответствующий предмет или предметы.

Если вы эти три вещи сделали (я, правда, сейчас назову еще три, всего будет шесть), тогда у вас может развертывать​ся исследование, в том числе психологическое исследование. Если вы этого не сделали, то у вас исследования нет, хотя человекотехника может быть прекрасной.

Продумывая эту часть, я выделил следующие проце​дуры:

1) должны быть разделены разные представления, напри​мер фактическое описание того, что происходит в ситуации, и представление об интеллектуальной активности или пас​сивности;
2) эти представления должны быть противопоставлены друг другу как разные;
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3) они должны быть сопоставлены, т.е. не просто разде​лены как разные и противостоящие друг другу, но и в осо​бом отношении связаны;
4) они должны быть организованы структурно и функ​ционально, т.е. нужно теперь сказать, что у вас противопос​тавлено, что это за категории: фактическое знание, теорети​ческое знание, модельное знание, экспериментальное или опытное знание и т.д. - в зависимости от представления ис​следователя о структуре того предмета, в котором он работа​ет; если у исследователя-психолога нет соответствующих эпистемологических, методологических представлений о структуре его предмета, то он не может быть исследова​телем и не может грамотно вести исследование; он может только делать вид, что он исследует, но исследования там не будет;
5) эти представления должны быть приведены в соот​ветствие друг с другом по материалу;
6) они должны быть организованы по материалу, т.е. мор​фологически, уже на отношении соответствия друг другу.
Если вы все это сделали, то у вас может быть исследова​ние, а если вы этого не сделали, то исследования быть не может.

Поэтому я и говорю, что в работе Славиной исследова​ния не было. А что же, интересно, было?

Теперь, для того чтобы мне перейти к ситуации, с кото​рой началось обращение к поэтапному формированию ум​ственных действий, я должен чуть-чуть поговорить о том, что в этом плане делала, по моим впечатлениям, Славина. То есть я теперь должен реконструировать ее ситуацию и осо​бым образом ее представить. И сейчас я хочу в последова​тельности некоторых важных для меня пунктов все это за​фиксировать.

С моей точки зрения, первая процедура, процедура раз​деления фактического и понятийного, была Славиной про​делана, и это мне важно. С моей точки зрения, нельзя пред​ставлять себе дело так, что она думала, будто в фактическом, ситуационном плане есть ИП; таких предрассудков у нее за​ведомо не было. Само понятие ИП было с самого начала про-

блематизировано. Следовательно, с ним работали как с ра​бочим, полагаемым понятием. Это примерно так, как в тех наших экспериментах, где ребенок решает задачу о птичках (сидело сколько-то птичек на дереве, затем прилетело еще шесть и стало девять, надо узнать, сколько их было). Ребе​нок начинает действовать, берет четыре кубика и говорит: «Положим четыре». Почему четыре'? Но этого он не знает, он говорит, что это неважно; сначала надо положить эти че​тыре, а потом, мол. мы разберемся, сколько там было. То есть надо что-то положить как объект оперирования, чтобы с этим работать.

Точно так же у Славиной понятия интеллектуальной пас​сивности и интеллектуальной активности заданы как неко​торые исходные рабочие понятия, которые надо было опро​вергнуть и сдвинуть. Эти понятия полагаются для реализа​ции нормативной схемы исследования.

Итак, норма исследования здесь реализовалась в том, что клалось это понятие, которое потом опровергалось, сдвигалось, отодвигалось. А затем еще должны были идти экспериментальные ситуации. По сути дела, это было вменено Славиной как нормативная схема исследователь​ской работы.
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■"• А разве не может быть, что в качестве главного кла​дется не понятие, а методика или способ организации экспе​риментальной ситуации и т.д.?

Щедровицкий. Может быть и так, но в данном случае этого не было.
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Ваше замечание очень точное и глубокое, и в этом плане, с моей точки зрения, первая часть работы Славиной принци​пиально отличается от следующей, первая серия эксперимен​тов - от второй. Вот во второй серии, это точно: кладется методика, которая трансформируется, а именно так называе​мое поэтапное формирование умственных действий. Оно с самого начала кладется как всем известное.

В первой же части все не так просто. Эта часть - очень странная. Я, хотя и пытаюсь ответить на вопрос, какая она, но до сих пор еще не нашел точного ответа. Я хочу получить как бы рассказ с продолжением: как это все дальше работало на схеме личности, мотивации и т.д., как это все развертыва​лось теоретически.

С моей точки зрения, статья написана очень странно: она творит некоторую ситуацию. Кстати, ведь исследователь может творить ситуацию уже после того, как он работу про​делал. Я говорю о том, что ситуация очень часто творится уже при написании текста отчета или статьи. Она трансфор​мируется и переделывается после того, как опытная часть исследования была проведена. При этом сам текст может быть как бы про разные ситуации, разделенные во времени, но тем самым он создает особые новые ситуации, которые, собствен​но, и будут определять характер работы на следующем эта​пе. Поэтому, если я занимаюсь реконструкцией текста, то я должен сейчас обсуждать вопрос о том, как творилась вся эта ситуация Славиной. Ведь она могла создаваться и искус​ственным образом, путем обращения к общепринятым куль​турным представлениям, таким, например, как диалог или спор с представителями другой точки зрения, когда берутся и разбиваются используемые оппонентами понятия. И хотя для Славиной все эти понятия давно уже проблсматизирова-пы, по она так технически строит саму ситуацию работы, чтобы опровергнуть эти представления.

Итак, кладется понятие ИП, но оно с самого начала про-блематизируется, и известно, что в одних, учебных ситуаци​ях дети проявляют ИП, в других же, в ситуациях игровой деятельности, дети проявляют интеллектуальную активность (ИА). Теперь, если Славина хотела бы строить исследование

в точном смысле этого слова, то она должна была бы проде​лать все те процедуры, о которых я говорил: объективацию, или онтологизацию. и далее, соответственно, процедуру пред-метизации.

Здесь я делаю очень важный, как мне кажется, шаг, кото​рый является ответом на наши предшествующие дискуссии с Тюковым. Берутся, говорю я, некоторые понятия ИП и ИА, м они должны подвергнуться соответствующей категориаль​ной проработке, т.е. ИП и И А должны трактоваться, скажем, как качества особого рода. И еще такое качество обязательно должно трактоваться и рассматриваться как инвариант, т.е. как то, что должно сохраняться у ребенка при смене ситуа​ции. Если при смене ситуации это качество начинает изме​няться и трансформироваться, тогда здесь начинается и дол​жна происходить исследовательская проблематизащш. Иссле​дователь должен задавать себе вопрос, что и почему проис​ходит, и он должен начинать строить для себя объяснитель​ные схемы.

При этом (что очень важно) для того чтобы реализовать принцип предметизации, исследователь должен особым об​разом квалифитщровать это самое понятие в отношении к тому, что зафиксировано им в реальных ситуациях, факти​чески. Какие здесь могут быть варианты?

Например, если мы до сих пор под ИП понимали некото​рое сущностное качество, то теперь я могу, например, ска​зать, что это не сущностное качество, а некоторый феномен, проявляющийся ситуативно. Тогда я скажу, что в первой си​туации имеет место интеллектуальная пассивность, во вто​рой ситуации имеет место интеллектуальная активность, и это есть характеристика некоторого поведения, а не качества ребенка.

И это будет уже собственно теоретическое рассуждение, лежащее либо в рамке категории, либо в рамке соответству​ющей онтологической картины. Начинается перестройка схе​мы объекта, или онтологии. Это один шаг исследования и одно направление.

Возможен и другой шаг. Например, мы говорим, что ИП и ИА есть некоторые проявления ребенка (не деятельности,
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а ребенка), зависящие, скажем, от мотива. Тогда мы, соответ​ственно, начинаем строить объяснительные схемы со своей особой структурой сведения, или редукции, ИП к соответ​ствующим вещам, которые в данном случае выступают как мотивы.

Нечто подобное Славина и делает, хотя и не фиксирует этого эксплицитно. Она берет эту самую интеллектуальную пассивность и строит по схеме причинного объяснения три фактора, определяющих ИП:

1) «отрицательное отношение к интеллектуальной дея​тельности» (это термины Славиной, и я потом их буду про-блематизировать);
2) «отсутствие необходимых интеллектуальных дей​ствий»;
3) «неспособность освоить соответствующее интеллек​туальное действие».

Таким образом, мы уже начинаем раскрывать представ​ление об ИП за счет тех или иных факторов. И каждая такая линия раскрытия и развертывания будет, собственно говоря, определять направление дальнейших исследований и, в час​тности, все экспериментальные проработки.
Я уже сказал, что, с моей точки зрения, Славина это де​лает и что у нее это достаточно отражено в тексте. Но обра​тите внимание, что все эти интерпретации делаются не на базе исследования, а совершенно произвольно. Рассмотрю это на одном примере.

Итак, дети, когда учатся, проявляют интеллектуальную пассивность. Вывод, который из этого делается, или объяс​нение: это свидетельствует о наличии у них отрицательного отношения к интеллектуальной деятельности. А почему к интеллектуальной деятельности, а скажем, не к учению? Если одни и те же дети в учении не проявляют ИП, а в игре проявляют, то почему «отрицательное отношение к интеллектуальной деятельности»? А не отрицательное отношение к учению?

Ильясов. Может быть, это перефразировка понятия ИП?
Щедровицкий. Я прекрасно понимаю Ислама Имрано-вича. Он говорит следующее. Что такое ИП? Это когда не


хотят интеллектуально действовать. Прекрасно. Это пишет​ся и выдается за некоторое основание. В этом смысле он и говорит, что это перефразировка.

И когда я говорю, что это не может быть перефразиров​кой, то я это говорю в соответствии с нормой, поскольку одно надо сводить к другому, а не к тому же самому.
— Надо учитывать все те условия, при которых мы мо​жем столкнуться с этим феноменом. Или ребенка не научили работать, или у него, действительно, есть отрицательное от​ношение к учебной задаче.

Дело обстоит следующим образом, как я думаю: поня​тия приходят Славиной на помощь, чтобы она могла описать феномен, с которым она столкнулась.

В основе у нее лежит одно: ребенок не выполняет учеб​ного действия. Причем, обычно дети не выполняют чего-то, когда они не могут этого выполнить. Но Славина выявляет такие условия, при которых ребенок не выполняет этого и тогда, когда можег это сделать. Чтобы объяснить, что что. когда в неучебной ситуации ребенок может выполнить дей​ствие, а в учебной - нет, Славина использует понятие интел​лектуальной пассивности.

Щедровицкий. Нет, я думаю, что дело было пе так. Во​обще, то. что вы говорите, с одной стороны, мне очень сим​патично и очень близко к тому, о чем я говорил в самом нача​ле, когда зачитывал текст Славиной. Но, с другой стороны, мы с вами расходимся. Ваше замечание как раз помогает мне зафиксировать этот момент. Вы утверждаете, что Славина, столкнувшись с ситуацией, когда дети не выполняют дей​ствия в условиях учения, не решают задачу, обращается к понятию, чтобы объяснить, что происходит, и что таким по​нятием оказывается понятие интеллектуальной пассивнос​ти. Но как раз против этого я и возражаю. При чтении этого текста могло показаться, что дело происходило так. как вы нам говорите. Но на самом деле это не так, потому что Сла​вина с самого начала знает, и знала за пять лет до этого, что интеллектуальной пассивности там нет.

Вообще, понятие интеллектуальной пассивности - не ее понятие. Оно - чужое, оно - понятие ее противников. Поэто-
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му логика ее рассуждения в тексте статьи такова: известно -и мы в своих опытах столкнулись с тем же самым, - что от​стающие или мапопродвинутые школьники проявляют такие-то и такие-то признаки, не хотят решать задачи и т.д., и, каза​лось бы, это можно объяснять интеллектуальной пассивнос​тью, по когда мы меняем условия их действия и ставим их в такую ситуацию, что дети должны играть и в игре выпол​нять все эти действия, то интеллектуально пассивные оказы​ваются интеллектуально активными.

— Она не исследует в этой работе понятия интеллекту​альной активности и пассивности. Но она исследует в этой работе другое понятие: учебного действия. Она сталкивает эти понятия и работает с их оппозицией.

Щедровицкий, Отлично. Давайте эту часть и зафикси​руем, поскольку я пока только про это и говорю. Все мое рассуждение идет в предположении, что если вы возьмете работу Славиной и начнете ее рассматривать относительно понятия ИП, то станет ясно, что она ничего не исследует. И она не претендовала на это, и не надо думать, что она на это претендовала.

Ильясов. Претендовала.

Щедровицкий. Нет. И, больше того, она заранее знала, что этого нет. И в работах Выготского уже было показано, и Элько-ниным повторено, что никакой интеллектуальной пассивнос​ти нет. Фрадкина точно такие же исследования проводила пе​ред этим. Славиной было очень хорошо известно, что понятие интеллектуальной пассивности - это негодное понятие и не надо с ним работать. Это-то все было совершенно ясно.
Ильясов. Надо было взять другое понятие.

Щедровицкий. Подождите. Все не так просто.

Ильясов. Да, я с этим согласен, но протестую против того, чтобы рассматривать Славину не как исследователя.
Щедровицкий. Я говорю сейчас об отношении к поня​тиям. Нельзя рассматривать ее работу как исследование, пока и поскольку мы делаем это в отношении к понятию интел​лектуальной пассивности.

Но было бы неверно, утверждать, основываясь на сде​ланной фиксации, что понятия интеллектуальной пассивно-

ста и интеллектуальной активности Славиной вообще не нужны. Я согласен с тем, что она использует их не как понятия...

— Как названия...

Щедровицкий. Да, как названия особого рода. Но назва​ния чего?

Мне важно также то - и я на этом строю свое утвержде​ние, - что работа все время строится на оппозиции этих по​нятий, или псевдопонятий («названий»), и ситуаций, кото​рые набираются в определенные «кортежи». И поэтому в этой своей части работа Славиной есть работа исследователя. И это очень важно, потому что весь характер исследовательс​кой работы эмпирического толка, по сути дела, однозначно детерминируется этими двумя факторами - набором сопос​тавляемых ситуаций и теми понятиями, или псевдопонятия​ми, которые при этом используются.

Возьмем первую ситуацию. Дети проявляют интеллек​туальную пассивность, т.е. не решают задач, которые им дают. Берем только учебные ситуации и всюду видим одно и то же, переставляя детей из одной ситуации в другую. Как он в од​ной учебной ситуации был интеллектуально пассивным, так и в другой учебной ситуации интеллектуально пассивен, и в третьей, и в четвертой.

У нас здесь понятие склеивается с непосредственным знанием, т.е., фактически, оно работает не как обособленное понятие, противопоставленное фактам.

Но Славина уже знает и реализует в своей работе два типа ситуаций и берет их в определенной связке друг с дру​гом - ситуации учебной работы и игровые ситуации. И тогда оказывается, что понятие ИП - неадекватно, поскольку те. кто был интеллектуально пассивен в одной ситуации, оказы​ваются интеллектуально активными в другой.
Теперь надо было бы поставить вопрос о правомерности и неправомерности понятия ИП - такова норма исследова​тельской работы. Но этого-то как раз Славина не делает, и здесь она - не исследователь. Что же она делает?

Она начинает строить объяснительную схему по струк​туре причинно-следственного объяснения. Она имеет про-

222

223
явление ИП в первой ситуации, проявление ИА - во второй. В этом месте две логики - логика человекотехники и логика исследования - жестко разделяются. И нам надо решить, что же делает Славина.

Она делает две вещи: 1) развертывает понятие ИП в пла​не причинного объяснения («отрицательное отношение к интеллектуальной деятельности», «отсутствие необходимых интеллектуальных действий» и «неспособность к освоению интеллектуальных действий»), а параллельно 2) начинает строить новые, формирующие ситуации, потому что ей те​перь эти причины надо убрать.

И здесь я спрашиваю: что - эти причины были известны заранее, до создания «экспериментальных» ситуаций, или они проявляются последовательно по логике экспериментальных ситуаций*?

На этот вопрос не так-то просто ответить, потому что Славина пытается в первой серии убрать отрицательное от​ношение к интеллектуальной деятельности и при этом в ка​кой-то мере работает на категориальном определении ИП и ИА как качеств.

Кстати, С.Г.Якобсон до сих пор повторяет эту схему, а вместе с ней и подавляющее большинство исследователей-психологов.

Ильясов. Эту схему и эту ошибку?

Щедровицкии. Да, и эту ошибку. А ошибка следующего рода.

Этот второй тип ситуации повторяется много-много раз, а затем детей возвращают в ситуации первого типа и смот​рят, ушло ли у них, например, отрицательное отношение к интеллектуальной деятельности или не ушло. Обсуждается вопрос, после скольких повторений закрепится это положи​тельное умение.

А что там происходит, например, у Якобсон? Надо, ска​жем, научить детей соблюдать правила в игре. Для этого надо сделать правило содержанием и предметом их действия. Де​тей ставят в позицию наблюдающего за игрой, и тут дети начинают следить за порядком. Ребенок становится великим ригористом. И вот, казалось бы, ребенок уже освоил и понял

все правила, но, оказывается, его ригоризм действует лишь до тех пор, пока он не сел за игру. Тут он начинает жулить с удвоенным рвением, используя все свое знание правил.
А ведь логика здесь очень простая. Если вы исходите из того, что есть некоторое качество, которое вы как бы «лопа​той вставляете» в ребенка, и если вы поставили ребенка во вторую ситуацию и начали ее отрабатывать, дали 40 повто​рений и закрепили, а затем переставили его назад, то ребе​нок в первой ситуации должен делать то, что он делал во второй, поскольку по логике это должно стать его внутрен​ним качеством. Я правильно говорю?

Тюков. Нет. Все зависит от того качества, которое вы в ребенка «вставляете лопатой».

Щедровицкии. Хорошо. А если я правильно понял, про какое качество идет речь, то я могу его взять и так вот вста​вить в ребенка, да?

Тюков. Конечно. Как идет работа? Вот ребенок был на​блюдателем, но это у него не закрепилось, и ничего не полу​чилось. Не выполняет он правил. Давайте тогда попробуем такое качество, как ответственность. Ага! Что-то получает​ся, но тоже слабо. А оказывается, что дело не в ответствен​ности, а дело в эталоне. Надо эталоны ему поставить.

И все это происходит за счет ситуации, т.е. буквальным образом за счет «внесения лопатой» в организацию поведе​ния детей.

Щедровицкии. Итак, это конечно не понятие ИП, но ка​тегориальный смысл сохраняется. Собственно, логика фор​мирующих экспериментов начинает довлеть над всем этим, поскольку идет, на самом деле, не исследование, а человеко-техническая работа. Задача состоит не в том, чтобы исследо​вать, что такое ИП или ИА. и, больше того, даже огромное количество очевидных фактов, таких, как ситуативная детер​минированность поведения и действия, - все это проходит мимо и вообще не учитывается, поскольку логика остается прежней: ухватить понятие как качество.

Почему? Да потому, что у нас есть методика формирова​ния качеств, и поэтому реально вся работа идет не в логике исследования и не в подборке и сопоставлении таких ситуа-
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ций, которые бы дали возможность проверить понятие и ска​зать, истинно оно или нет, а в логике снятия отрицательного отношения, т.е. так, как рассказывал сейчас Тюков. Мне надо снять «отрицательное отношение к интеллектуальной де​ятельности» (я сейчас оставляю в стороне вопрос, что это на самом деле не отрицательное отношение к интеллек​туальной деятельности, а ситуация учения в отличии от ситуации игры) - надо спять его и закрепить это измене​ние. Вот в чем дело. И таким образом идет человекотех-ническая работа.

И вот пишется, что уже на пятый или шестой день игро​вой деятельности, после семи или восьми повторений. 85% детей начинают и в ситуации учения работать активно. Сна​чала перенос не осуществляется, но потом все начинает пе​реноситься.

Я теперь делаю следующий шаг. Все было здорово, и 85% начали активно действовать на пятый-шестой день, но толь​ко на следующей неделе дети снова не учатся и учиться не хотят.

Ильясов. А это потому, что все опять возвращается к пер​вой ситуации.

Щедровицкий. Нет. ведь они и до этого были в первой ситуации. Во второй ситуации сразу же выявилось, что дети все знают и все умеют, и у них интеллектуальные действия есть. Значит есть отрицательное отношение?
Тогда начинаем заставлять этих детей играть. Они игра​ют один день, второй, шестой. Теперь, когда их возвращают в первую ситуацию, они и в учении решают нам те же задач​ки. А после этого все кончается: играть - играют, а учиться не хотят.

Что делать? Мы добавляем третью ситуацию - и ведь теперь нам надо искать объяснительную схему для всех трех ситуаций (кстати, когда появится четвертый тип ситуации, то придется менять объяснительную схему - чем больше мы взяли наборов разных ситуаций, тем более широкие обоб​щения и понятия нам нужны)...

Но задача, как видите, состоит не в том, чтобы выявить понятие ИП или проверить справедливость выдвинутых нами

объяснений (они даже на первый взгляд кажутся очевидно ложными). Мне вообще не надо было бы знать все это 40-летнее развитие психологии, чтобы сообразить, что из двух первых ситуаций нужно делать вывод не о том, что суще​ствует отрицательное отношение к интеллектуальной дея​тельности, а о наличии отрицательного отношения к учению и учебной деятельности как таковой; все это знали, кстати, в 30-е - 50-е годы. Задача состоит в том, чтобы детей продви​нуть и заставить их учиться, или научить учиться, или сфор​мировать у них соответствующие действия.
Тюков. Как вы ответите на вопрос о том, как появляются объяснительные причины в работе Славиной - произвольно или в результате анализа ситуации?

Щедровицкий. Я отвечаю следующим образом. Сама принятая для тех или иных явлений объяснительная схе​ма вменена структурами мышления; это есть стандартная логика.

Выдвижение причин производится совершенно произ​вольно. Но я думаю, что так и должно быть по логике дела. Мы ищем правдоподобные причины, выдвигаем их и пола​гаем гипотетически. Дальше должно начинаться специаль​ное исследование по проверке наших гипотез. Когда же мы действуем в логике человекотехнической работы, то мы, как правило, эти гипотетические причины не проверяем, а поло​жили их - и начинаем устранять. Отсюда начинается ваш разговор, Анатолий Александрович, про то, как важно пра​вильно найти качество.

Например, когда Якобсон выдвигает идею, что все дело в том, что дети не знают правил и что эти правила надо сде​лать предметом их работы в особой позиции, то это - чистая гипотеза. Она не выявляется и не проверяется. Потом оказы​вается, что это не то качество, что то качество — ответствен​ность. Почему ответственность? Да потому, что кажется, что это наиболее правдоподобно.

Ильясов. А почему же нет проверки?

Щедровицкий. А как это проверять? Для этого же нуж​но иметь отработанную схему психологического исследова​ния, диагностические тесты и т.д.
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Тюков. Таким образом, в этом выборе причины, пусть даже произвольном, ошибки пока еще нет?

Щедровицкий. Да, ошибки еще нет.

Тюков. Давайте это зафиксируем. Значит, когда Якобсон ищет понятие причины, она ошибки не совершает...
Щедровицкий. Не ищет, а формирует. Но! Если она ра​ботает как человекотехник, а не как исследователь.
Тюков. При чем здесь человекотехник? Я говорю, что она работает как исследователь.

Щедровицкий. Если она при этом работает как исследо​ватель, тогда это просто безграмотная работа.
Тюков. Я и хотел выяснить, что же это означает. Вы ска​зали, что когда по правдоподобию выбираются объяснитель​ные причины, то исследователь может ставить специальную задачу по проверке существования причин...
Щедровицкий. Не только может, но и должен - если он исследователь и осуществляет исследование.
Тюков. Итак, сам выбор этих причин не есть еще иссле​довательская неграмотность...

Щедровицкий. Простите, это неправильно. Если вы себя понимаете как исследователя и строите исследовательскую работу, то вы должны твердо знать, и это должно быть нор​мативом вашей профессиональной работы: выдвинул гипо​тезу, самую смелую, как говорит И.Лакатос, а теперь должно идти беспощадное опровержение.

Тюков. А я вас еще раз спрашиваю: само выдвижение гипотезы о причине есть ошибка или нет?

Щедровицкий. Следите за моим ответом. Не существу​ет действия вне контекста! Вы говорите «выдвижение гипо​тез», а я вас спрашиваю: кем и в логике какой работы? Вы мне отвечаете: «вообще выдвижение гипотез». И я вам на это отвечаю, что такого не бывает и не должно быть.
Человек должен себя осознавать, кто он — педагог, вос​питывающий детей, или исследователь. И он должен знать, какую работу и когда он делает. Предположим, он «форми​рует с целью исследования», тогда надо делать одно...
Тюков. Понятно. Что касается Славиной, то она действи​тельно не ставила задачи по проверке соответствующих ги-

потез. Что же касается Якобсон, то ее работы (во всяком слу​чае ее работы с 1969 г.) - это поиск ответа на один един​ственный вопрос: какая причина, какое выбранное гипоте​тическое предположение может рассматриваться как меха​низм? Поэтому все ее экспериментальные ситуации постро​ены по этому принципу: нужно построить такие ситуации для деятельности, в которых бы заработала эта гипотетичес​кая причина. Если таких ситуаций нет, значит, эта причина не действует.

Щедровицкий. Если бы вы набрались окаянства и нам бы тут рассказали, что такое эксперимент, проверяющий наличие гипотетически выдвинутых причинных объясне​ний — действительно бы рассказали, - то вы могли бы подавать заявку на Нобелевскую премию, поскольку, по вашим ответам, сегодня это знает и даже делает единствен​ный человек - С.Г.Якобсон. А больше вообще никто не знает, как это делается, и нет схем экспериментов. Если бы вы нам это рассказали, то мы могли бы такое полу​чить, что нас вообще бы поставило в первый ряд всей мировой науки.

Тюков. Второй вопрос. Вы. фактически, утверждаете, что Славина, если не принимать во внимание ее исследовательс​кие интенции, практически возвращается к определенному категориальному представлению своего объекта, а именно к инвариантности качеств и свойств, хотя она, вроде бы, и по​лагает их сначала как проблематизируемые...
Щедровицкий. Вы неточно говорите. Она так делает в силу логики педагогической работы, педагогических дей​ствий, поскольку сегодня не существует других методик, кро​ме основывающихся на представлении, что мы, как лопатой, за счет ряда повторений вставляем определенное качество...
■■- Почему же этого нет?
Щедровицкий. Почему нет, я не знаю. Может быть, по​тому, что над этим никто не работает, а может быть, потому, что это невероятно трудно.

Ведь вы мне сейчас, фактически, задаете вопрос, ко​торым я хотел закончить этот кусок, чтобы перейти к сле​дующему.
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Ведь что здесь должно было произойти?
Если вы проблематизируете эту ситуацию - когда в од​них условиях (учебной деятельности) дети интеллектуально пассивны, а в других условиях (игровой деятельности) они интеллектуально активны, - то вы теперь должны будете поставить вопрос о ситуации, о деятельности в ситуации, а также о том, как быть со способностями, качествами и вооб​ще структурой личности. Как теперь можно говорить о неко​торых инвариантных качествах, если - вспомним тезис К.Маркса - сущность человека есть совокупность всех об​щественных отношений, в которые он вступает в процессе своей жизни? Что Маркс хотел сказать? Что человек каким-то образом формируется как личность и его структура складывается под влиянием всех тех отношений, деятельно-стей, которые он совершает в своей жизни. Так ведь надо тогда ответить на один очень интересный вопрос: как все это происходит?

Фактически, я заканчиваю эту линию рассуждений, при​соединяясь к вашим словам о теоретической непроработан​ности представлений у Славиной.

Это ведь вы, Анатолий Александрович, начали мне здесь рассказывать о том. что представление об ИП в работе Сла​виной как об отрицательном отношении к интеллектуальной деятельности связано с понятием мотивации и прочее. Я же в ответ на это вам говорю, что ИЛ никак со всем этим теоре​тически не связана. И вся эта развертка, намеченная в пре​дыдущих пунктах, кроме третьего, так ведь и не получила никакого развития. Поэтому у Славиной произошло, на пер​вый взгляд, нечто совершенно странное. Она разворачивала всю эту линию с ИП, пришла к третьей ситуации, где оказа​лось, что дети все равно ничего не осваивают и у них нет соответствующих интеллектуальных действий, и теперь пе​решла на совершенно иную логику, логику формирования, и поставила перед собой вопрос: как мне передавать соответ​ствующие интеллектуальные действия и как мне их форми​ровать?

Произошел кардинальный слом всего исследования и его направленности. И этот вопрос - почему произошел слом? -

очень важен. Почему здесь вдруг начал осуществляться пе​реход к поэтапному формированию умственных действий?
Тюков. Вы задаете риторический вопрос?
Щедровицкий. Нет, я хочу получить ответ.

Ведь я показал, как все это двигалось, и в логике челове-котехнического действия это все понятно. Вы наметили при​чины, пусть даже произвольно, и вы начинаете все их пробо​вать. Но ведь это не исследовательская логика. Сняли, на​пример, одно препятствие и получили эффект. Но в третьей ситуации, как было в работе Славиной, это не работает, хотя вы уже сняли отрицательное отношение. Тогда вы обращае​тесь к другим причинам. У вас здесь каждый раз работает идея многофакторности (причем, мне тоже важна идея мно​гофакторности - для человекотехнической ситуации).
Тюков. Вам же в прошлый раз Ильясов ответил, что это вас волнует проблема перехода от исследования к человеко-технике. Это вы переживаете, что вам как исследователю надо этот переход зафиксировать. Для Славиной такого пережи​вания не существовало...

Писарский. Это норма вообще-то...

Тюков. Да, такой переход может оказаться нормой рабо​ты. И очень интересно, почему Н.Н.Нечаев эту норму уже фиксирует как прочно утвердившуюся: формирую - значит исследую.

Ильясов. Я думаю, что на рефлексивном уровне это про​исходит следующим образом: поскольку существует этот Марксов тезис о том, что сущность человека есть совокупность всех общественных отношений, т.е. эта сущность не в нем, а вовне, то традиционная научная позиция вообще не нужна -мы сделаем из человека то, что мы хотим из него сделать!
Мы не просто меняем позицию, мы уходим из научной позиции, причем, называя ее «традиционно-научной пози​цией», и переходим в другую позицию, которую мы назовем «ново-научной». И эта новая позиция, по существу, оказыва​ется ничем иным, как человекотехнической позицией.
Тюков. Проблема перехода Славиной от исследователь​ской позиции к человекотехнической к вашему тезису не имеет никакого отношения.
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Ильясов. Но я и не говорю про Славину. Я ведь это спе​циально оговорил. Как рефлектировала Славина, я не знаю, а вот более поздний заход именно такой. Причем, даже те, кто сначала этого не принимал, потом осмысливали и про​должали эту линию именно таким образом. Причем, им это казалось новой научной позицией.

Может быть, как научная позиция эта позиция действи​тельно новая, хотя она такая же древняя, как позиция тради​ционно-научная. По существу, произошла смена научной позиции в соответствии с утверждением, что в старой науч​ной позиции с человеком вообще бессмысленно работать, ничего интересного мы там не найдем, и нечего там искать — нет в человеке той самой сущности, которую обычно ищет наука. В нем есть только то, что мы привнесем туда или сде​лаем сами.

Щедровицкий. Я, наверное, виноват в том, что недоста​точно жестко спрашиваю.

Скажите, а раскладка в три причины ИП, которую про​изводит Славина, была сделана до экспериментов или по​явилась в ходе этих экспериментов?

Ильясов. Для меня это детали ...

Щедровицкий. А для меня это - существо дела. И вот почему. Если у вас эта раскладка уже есть ...
Ильясов. Это может быть рецидивом старой научной позиции ...

Щедровицкий. Но почему же «научной»? Ведь это к на​уке-то не имеет никакого отношения. Причинное объясне​ние - это ненаучное объяснение. Наука начинается с отрица​ния причинных объяснений. Она начинает описывать про​цессы, фиксировать законы, искать механизмы.
Ильясов. А нет ли тут причин?

Щедровицкий. Нет, и поэтому Декарт, который форми​рует научное мировоззрение, все время борется с этим. Все его лозунги направлены на то, чтобы избавиться от этих схем донаучного, причинного объяснения.

Но меня сейчас интересует другое, а именно: как эти представления, понятия и квазипонятия связаны с тем, что делается в ситуации'7

Если вы хотите организовывать исследование, и экспе​риментальное исследование в частности, то основная про​блема для вас - как работу с материалом (исследовательс​кую, формирующую и всякую другую) увязать с работой в понятиях? Как научиться устанавливать адекватность меж​ду практически создаваемыми и осваиваемыми ситуациями и нашими представлениями и понятиями?

Ильясов. Но какого рода сами понятия - исследователь​ские, проектировочные?

Щедровицкий. Назовите какие угодно. Я спрашиваю: как научиться устанавливать эту адекватность?

Ильясов. Через эмпирию, через эффект.

Щедровицкий. Я не понимаю этого. Что значит устано​вить адекватность через эффект? Если мы считаем связку двух ситуаций, отрицающих понятие ИП, эффектом, то как я те​перь должен развернуть онтологическую картину и произве​сти предметизацию?

Ильясов. Это все должно интересовать вас, поскольку вы хотите получить научные понятия и научное движе​ние. А человек, который формирует понятия для того, чтобы осуществлять человекотехническую работу, такие задачи перед собой не ставит, его это движение не инте​ресует. Он говорит: сдайте все это в архив, поскольку для человека эта работа не годится, не нужна, не эффективна и бессмысленна.

Щедровицкий. Мне очень симпатичны ваши утвержде​ния, поскольку они идут в логике развиваемых мною раньше идей. Хотя в принципе я с вами не согласен, поскольку с моей точки зрения человекотехника должна быть инженерной, а не технической, т.е. она с исследованиями вес равно должна быть связана.

Но меня ведь интересует пока только одно. Мы с вами дошли до кардинального момента. Мы закончили первую часть, первую серию, а теперь начинается вторая часть, вто​рая серия, которая связана непосредственно с поэтапным формированием умственных действий. Меня интересует, как происходит переход к этой второй ситуации. Есть ли там ло​гика этого перехода?
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Ильясов. Есть для исследователя ...

Щедровицкий. Пока нет исследователя, мы еще не зна​ем, кто там. Меня интересует, есть ли логика перехода. Ко​роче говоря, как же мы пришли к поэтапному формирова​нию умственных действий?

•■" ... (неразборчиво).
Щедровицкий. Я попробую сформулировать, как я по​нял то, что вы говорите. Вы говорите следующее. Все разво​рачивалось в этой логике формирования качеств ситуации; там использовались методики какие-то практические или приемы, например перевода из учебной ситуации, где они не учатся, в другую ситуацию. Действует логика поиска мето​дик, и есть задача - формировать интеллектуальные действия. Да?

— Да.

Щедровицкий. И к чему мы тогда обращаемся? Мне очень важно, как отвечают на этот вопрос и как вы ответите до того, как я дальше буду рассказывать и трактовать. Мне ведь хочется понять, как вы себе все это представляете.
Итак, мы все это разворачивали, и у нас была задача не исследовать интеллектуальную пассивность, а формировать деятельность. Мы, вроде бы, к этому пришли. Все время пе​ред нами стояла задача формирования соответствующих де-ятелыюстей, а практически — учебной деятельности, или ин​теллектуальной, умственной деятельности.

Мы испробовали один метод соответственно одному при​чинному объяснению. Сняли отрицательное отношение, но дети все же не решают - не сформировались у них интеллек​туальные действия. И куда же мы обращаемся, чтобы теперь сформировать действия? Вы понимаете, почему я вас об этом спрашиваю? Ведь вы, фактически, должны мне ответить на вопрос о том, была ли уже методика поэтапного формирова​ния умственных действий или ее не было.

Тюков. Была уже давно. В принципах педагогики.
Щедровицкий. Мне важно, чтобы вы мне ответили. Если вы мне говорите, что в этом случае человек есте​ственно обращается к давным-давно отработанной, суще​ствовавшей методике поэтапного формирования умствен-


ных действий, то я скажу: прекрасно, давайте прервемся и в следующий раз посмотрим, что там происходило, ког​да взяли давно известную методику формирования ум​ственных действий.

Итак, откуда берется методика формирования умствен​ных действий? Была она или ее надо выдумывать?
Тюков. В принципах педагогики записано: последова​тельность и поэтапность.

Ильясов. Основой ее были зафиксированные этапы, а дальше шло развитие, уточнение, объединение в определен​ную систему. Все это и привело к созданию методики по​этапного формирования в узком смысле слова - как той сис​темы, которая была создана соответствующими людьми.
До нее, конечно, существовали разные системы обуче​ния, в том числе и связанные с формированием интеллекту​альных действий, и в них были задействованы какие-то фак​торы поэтапного формирования. Тем не менее, в самой ме​тодике поэтапного формирования они задействованы не​сколько иначе и в другом каком-то составе, хотя, конечно же, формирование применялось уже 2000 лет, а может быть, и больше ...

Щедровицкий. Нет, не формирование нас интересует, а поэтапное формирование интеллектуальных, или умствен​ных, действий.

Ильясов. Поэтапного формирования по Гальперину еще не было...

Щедровицкий. Я не знаю, что такое поэтапное форми​рование по Гальперину ...

Тюков. Почитайте, в конце концов, Щукина. Он разве по Гальперину писал принципы педагогики?

Щедровицкий. Вы снимаете мой вопрос. Анатолий Алек​сандрович. Я задаю вопрос предельно жестко. Если здесь, в работе Славиной, идет перелом, и теперь, для того чтобы сформировать соответствующие интеллектуальные действия, а по сути, чтобы научить учиться, осваивать эти действия -ибо в этом суть, и я дальше постараюсь это показать, - обра​щаются к некоторой методике обучения, то одно из двух: либо эта методика есть (она известна, и ее берут, и потом ее могут
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трансформировать и видоизменять), либо методики нет, и тогда ее надо сконструировать.

Соответственно, перед нами стоит всего один вопрос: либо Славина обратилась к уже существовавшим методикам и взяла их, и начала их использовать, либо она выдумала методику поэтапного формирования умственных действий.
Ильясов. Она взяла ...

Щедровицкий. Это очень хороший и устраивающий меня ответ. Ясно, с чего мы должны начать.

Тогда смотрите, что же в этой переломной ситуации есть. Исследования, как мы это выяснили, здесь нет, а есть лишь элементы исследования, есть общая логика формирования деятельности, которая, на первый взгляд, развертывается в представлении об отрицательном отношении к интеллекту​альным действиям, которое снимается соответствующим подбором экспериментальных ситуаций. Потом оказывает​ся, что эта объяснительная линия не дает объяснения и не решает проблем. Нам нужно нечто другое. Мы предполага​ем другое причинное объяснение: отсутствие необходимых интеллектуальных действий. И его тоже сняли: оказалось, что они там есть. Тогда дается следующее причинное объяс​нение: неспособность освоить интеллектуальные действия. Вот что мне важно.

Итак, у детей зафиксирована неспособность освоить ин​теллектуальные действия. В этот момент так называемый экспериментатор обращается к существующей методике по​этапного формирования умственных действий и пытается использовать ее в данной ситуации.

Ильясов. О какой методике вы говорите? Если о методи​ке поэтапного формирования, которую разработал Гальпе​рин, то ее не было, и Славина, значит, использовала какую-то другую методику обучения...

Щедровицкий. Нет, методику поэтапного формирования умственных действий.

Ильясов. Я другой просто не знаю, поэтому я поднимаю руки.

Тюков. А методика движения от простого к сложному?
Ильясов. А причем здесь это?


Щедровицкий. Конечно, это не имеет отношения к ме​тодике поэтапного формирования. Вы, Анатолий Александ​рович, своим замечанием обессмысливаете мой вопрос.
Тюков. А разве в педагогике не было методики поэтап​ного формирования?

Ильясов. В том виде, в каком это разработано Гальпери​ным, не было. Были другие методики.

Щедровицкий. Итак, Ильясов зафиксировал свою пози​цию, и мы на этом заканчиваем эту часть вопросом: была ли методика поэтапного формирования в то время и если да, то какой она была, как она называлась и откуда она была взята?
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Я в прошлый раз вновь вернулся к тому утверждению, которое является для меня в известном смысле основным и определяющим весь подход к рассмотрению работы Слави​ной и способ ее рассмотрения и которое заключается в том, что эта работа развертывалась не в логике исследования, а в логике педагогической работы, т.е. в логике определенного вида человекотехнической работы.

Я обосновывал и с разных сторон подтверждал этот те​зис на прошлых заседаниях, и сейчас не буду приводить ка​кие-либо дополнительные аргументы. Я лишь напомню, что когда я говорю, что эта работа развертывалась не в логике исследования, а тем более, научного исследования, то это означает, что в нем не ставились такие вопросы, как: есть ли такие явления, изучаемые и зафиксированные в понятиях, как интеллектуальная пассивность и интеллектуальная ак​тивность; какими свойствами обладают эти явления интел​лектуальной пассивности и активности; какие свойства мо​гут быть подняты на уровень признаков понятия, а какие могут быть оставлены как случайные, характерные только для явления, а не для сущности (если работать в классичес​ких терминах аристотелевско-локковской методологии); на​сколько изучаемые понятия и представления соответствуют рассматриваемому объекту или сопоставляемым ситуациям, или явлениям, наборам фактов, практически организуемым ситуациям и нашим действиям в них?

Все эти вопросы не ставились, а работа развертывалась, как я утверждаю и повторяю, в логике педагогической, или человекотехнической, работы, направленной на получение определенных практических результатов.

Здесь надо еще добавить, что эта работа давала неверо​ятно богатый материал для проблематизации и тех или иных предметизаций самого этого материала. Например, если у нас получилось, что в обучении дети оказываются интеллекту​ально пассивными, а сменив обучение на игру, дети оказыва-

ются интеллектуально активными, т.е. изменяют свое каче​ство, то, в принципе, на сопоставлении этих двух ситуаций мы могли бы поставить очень много разных и интересных вопросов. Например, мы могли бы задаться вопросом о том, что есть ситуация и каковы ее структуры. Скажем, ситуация обучения и ситуация игровой деятельности - чем они в прин​ципе отличаются?

Но таких вопросов Славина не ставила, как, кстати, и все последующие исследователи, и в том числе Леонтьев, который, например, не ставил вопроса об отличии ситуации от деятельности (я это утверждаю вопреки тому, что говорил Тюков). А такой вопрос задал бы интересный предмет или даже круг предметов.

Насколько я знаю, впервые в русле психологического исследования деятельности этот вопрос - о различии си​туации и деятельности - был поставлен в диссертации К.Бойчинской в 1975-78 гг., и, кстати, ее исследования показали, что при переходе к анализу ситуации и смене ситуации в процессе осуществления определенной дея​тельности все понятия типа мотива, предмета, цели про​сто не работают.

Тюков. Я не говорил, что Леонтьев ставит вопрос о том, что такое ситуация.

Щедровицкий. Мы тогда это зафиксируем.
Но я утверждаю нечто большее. Я говорю, что как толь​ко мы такой вопрос поставили и начинаем анализировать ситуации и деятельность в ситуации как ситуативную или ситуационную, как это сделала Бойчинская под руководством Леонтьева, так тотчас оказывается (это обнаружилось как раз в работе Бойчинской), что все прежде развитые представле​ния о деятельности просто не работают и входят в резкое противоречие со всем тем, что обнаруживается в эмпиричес​ки выявляемых фактах.

Можно было бы, например, поставить совершенно дру​гой вопрос: что такое решение задач?

Дети решают задачу в учении, и дети решают задачу в игровой ситуации это одно и то же, или это разное? Но для этого надо было бы сделать предметом исследования сам

238


239
процесс решения задачи, т.е. сделать тот ход, который мы с С.ПЯкобсон, фактически, отталкиваясь от работ Славиной, сделали в 1959 г., формируя новый предмет.
Можно было, например, поставить вопрос о том, что та​кое интеллектуальные приемы или интеллектуальные дей​ствия, о чем все время говорит в своей работе Славина и о чем я дальше буду говорить. Или поставить вопрос о струк​туре мыслительной деятельности.

Но ничего этого не делалось, не было никакой проработ​ки возможных предметов изучения. Не было соответствую​щей предметизации, а была логика педагогического действия, направленная сначала на снятие отрицательного отношения к интеллектуальной деятельности и учению... А что было потом?

И теперь мы начинаем переходить к самому интересно​му моменту, а именно к тому, что потом получило наимено​вание «поэтапного формирования умственных (или интел​лектуальных) действий».

Таким образом я закончил свое резюме и начинаю но​вую часть.

Я утверждаю, что вся последующая работа, которую Славина описывает вслед за первой серией своих экспе​риментов и разработок, диктуется логикой педагогичес​кого действия. Славиной надо продвинуть этих отстаю​щих школьников или сделать из «интеллектуально пас​сивных» «интеллектуально активных», т.е. наделить их соответствующими свойствами и качествами. И для это​го она ищет и строит методику поэтапного формирова​ния умственных действий.

Но первая серия экспериментов вводит ее в совершенно особую ситуацию. Славина работает в определенной ситуа​ции, и эта ее ситуация несколько раз меняется; особенно рез​ко и принципиально эта ситуация меняется на рубеже пер​вой и последующих серий - и за счет того, что производится переосмысление самой ситуации. И только потом начина​ется вторая серия, потом третья. Но сначала итоги перво​го этапа, первой фазы работы должны быть ею осознаны и осмыслены.


И довольно большой кусок текста (почти полная страни​ца) посвящен как раз этому переосмыслению ситуации и ее характеристике. Поэтому я и буду сначала останавливаться па характеристике ситуации, а потом поставлю вопрос, как это переосмысление ситуации ведет к последующим педаго​гическим, или человекотехническим, разработкам. Таков мой план для того, чтобы рассмотреть этот перелом.
Итак, коротко повторю еще раз. На втором этапе, второй фазе, происходит переосмысление ситуации в особых тер​минах, которые теперь появляются как новые сравнительно со всем тем, что говорилось выше. А потом проводилась «за​секреченная» вторая серия, которая не описывается, но упо​минается, и на следующей фазе происходит формулирова​ние принципов поэтапного формирования умственных дей​ствий с подробным рассказом о том, что было уже известно, а что было выдумано заново.

Теперь я коротко напомню о том, что было получено в первой серии и для чего, собственно, начинает собираться новая, по сути дела, проблемная ситуация. Я говорю «по сути дела», поскольку самой Славиной эта ситуация так и не осоз​навалась как проблемная; она осознавалась как человекотех-ническая ситуация.

Итак, в первой фазе своей работы за счет перевода детей из ситуации учения в игровую ситуацию было снято, как ут​верждает Славина, «их отрицательное отношение к интел​лектуальной деятельности». Те действия, которые дети не хотели выполнять в ситуации учебной работы, они с удоволь​ствием выполняют в ситуации игрового действия. Многократ​ное повторение этих игровых ситуаций, по мнению Слави​ной, закрепляет у детей это положительное отношение к дан​ной интеллектуальной деятельности, и они известные, зна​комые им «интеллектуальные действия, приемы», или «ин​теллектуальные знания, умения» (так говорит Славина), или «интеллектуальные навыки», начинают с удовольствием ре-ализовывать, актуализировать. И после пятого или после шестого и седьмого раза игрового осуществления действия они начинают решать задачи без всякой игры, просто задачи как таковые.
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В принципе, это очень интересный материал, и его мож​но было бы по-настоящему исследовать, хотя для этого ну​жен очень сложный аппарат. В работе Славиной это все не исследуется, а только фиксируется.

Но обнаруживается еще третий ряд фактов, а именно: хотя дети и реализуют знакомые приемы, интеллектуальные навыки, а вот учиться новым действия, формировать у себя новые умения и навыки не хотят, и этого просто не происходит.
Тогда возникает естественный вопрос: а в чем же соб​ственно причина этого?

Можно было бы задать этот вопрос и сделать его те​мой исследования. И это было бы очень интересно. Но опять-таки Славина если и делает это предметом иссле​дования, то она, как я уже сказал, не считает нужным про это рассказывать. Эта часть работы с ответом на вопрос, в чем причина, вылетает из текста, как незначимое для самой работы.

Вместо этого берутся обыденные, ходячие представле​ния, очень широко распространенные. Я бы сказал, что эти представления очень широко распространены еще со времен Гербарта, а может быть, даже и со времен Песталоцци. при-, чем, со всей соответствующей, за 150 лет отработанной пе​дагогической терминологией. И дается совершенно есте​ственное, нормальное объяснение и характеристика этой си​туации: дети не имеют тех интеллектуальных умений, навы​ков и знаний, которые необходимы для того, чтобы учиться тем задачам, которые им дают.

— И поэтому не хотят?

Щедровицкий. То. что дети не хотят учиться, объясня​ется следующим простым, кондовым и всеми принятым спо​собом: не хотят и не могут потому, что не имеют соответ​ствующих интеллектуальных знаний, умений и навыков...
Тюков. Я хочу зафиксировать, что речь идет не совсем о том, что дети не хотят, поскольку Славина не задумывалась над этим - для нее дети просто не учатся...

Ильясов. Я тоже хочу заметить, что ведь в работе гово​рится, что дети не могут решать задачи, даже если и хотят.
Щедровицкий. Очень хорошее и точное замечание.


«Не могут», говорите вы, и я бы с вами согласился, если бы вы начинали прямо с ситуации и сказали бы, что дети не могут решать задачи, поскольку не имеют соответствующих интеллектуальных действий. Но ведь имеется еще предше​ствующий этап разработки; можно поэтому сказать, что про​изошло следующее: было зафиксировано явление ИП (это понятие играет свою роль в этой работе, о чем я говорил под​робно в прошлый раз), и это явление раскладывается, прак​тически, в два плана:
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Итак, происходит разложение явления ИП, причем, одно объясняется «отрицательным отношением к интеллектуальным действиям», а не к учению, поскольку учение попадает во вто​рую линию, а другое объясняется тем, что дети «не могут ре​шать задачи, поскольку не имеют соответствующих интеллек​туальных знаний», необходимых для того, чтобы учиться.
И первая часть работы - снятие отрицательного отноше​ния - является как бы условием и предпосылкой перехода к следующим сериям - второй и третьей. Именно так и гово​рится: после того как мы сняли отрицательное отношение детей к интеллектуальным действия за счет игровой ситуа​ции, после этого мы можем поставить вопрос о том, почему же они дальше не учатся.

Вот что очень важно и прииципиально отметить, посколь​ку сама работа имеет сложную многоплановую структуру.
Если бы мы отрезали верхнюю линию, связанную с тем, что дети не актуализируют знакомые действия, то вы были бы совершенно правы относительно оценки того, что делает ( лавина, и даже принципиально правы, поскольку связь пер​вого и второго планов отнюдь не является обязательной и необходимой; она на самом-то деле случайна. Мы с самого начала могли поставить вопрос так, как он ставится на пере​ломе ситуаций. Поэтому я и говорю, что происходит переос​мысление ситуации, и для объяснения всего того, что проис-
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ходило, наряду с личностными характеристиками, кото​рые заимствовались из наработок школы Божович, появ​ляются совершенно другие, традиционно-педагогические, объяснения,

Я не случайно здесь употребляю эти слова, поскольку это именно традиционно-педагогические объяснения, и они дополняют личностные характеристики при определении и задании самой ситуации.

Для подтверждения своих слов я приведу цитату из ра​боты Славиной: «Все испытуемые при решении задач в игре начинали пользоваться теми приемами, которыми абсолют​но не пользовались в занятиях без игры. В игре дети начина​ли считать гораздо быстрее и самостоятельнее: 88% пра​вильных ответов. Сначала интеллектуальная активность проявлялась только в игре; в условиях решения в учебных за​нятиях опять проявлялась интеллектуальная пассивность».
Далее делается вывод: «Та интеллектуальная деятель​ность при решении задач, которая была вызвана к жизни игрой и в первое время использовалась только в игре, доволь​но быстро становится достоянием ребенка...».
Что же становится достоянием (на мой взгляд, странные слова) ребенка? Интеллектуальная деятельность «становит​ся достоянием ребенка», т.е. до этого она «его достоянием» не была, а теперь становится. Что же дальше?
«... и он начинает ею активно пользоваться».
Ею - чем? Интеллектуальной деятельностью. Итак, ре​бенок начинает деятельностью активно пользоваться...
Ильясов. Это просто метафоры...

Щедровицкий. Почему же метафоры?

Я буду стремиться доказать вам, что это невероятно точ​ная терминология. Причем, то, что говорят психологи про деятельность, это - метафоры, а в тексте Славиной все упот​ребляемые ею выражения невероятно точны.
Ребенок, таким образом, начинает «активно пользовать​ся» деятельностью не только в игровых занятиях, но и при решении задач вне игры.

«Таким образом, сняв отрицательные эмоции, имечоиш-еся у того или иного ребенка по отношению к интеллекта

альной деятельности, мы создали условия для того, чтобы проявить знакомые ему прежде, но не используемые им ин​теллектуальные знания и умения, и он начал ими пользо​ваться».
Чем ребенок теперь начал пользоваться? Умениями и знаниями...

Ильясов. Умениями, а не интеллектуальными действи​ями.

Щедровицкий. Раньше было интеллектуальное действие, а здесь даже умениями он начинает пользоваться.
Ильясов. Вот, потому я и говорю, что это - метафора.

Щедровицкий. Нет, это не метафора, а очень точное вы​ражение...

Ильясов. Она имеет в виду умения и знания, когда гово​рит про интеллектуальные действия...

Щедровицкий. И еще навыки. Умения, знания и навыки, как учил Гербарт, и как учит вся педагогика тогда, сейчас и 150 лет назад. Правильно, кстати, учит.

«Однако дальнейшее обучение интеллектуально пассив​ных детей новым знаниям и умениям в процессе обычной работы класса все же оказывалось невозможным. Хотя у этих детей уже появилось стремление к интеллектуальным действиям, у них оказались отсутствующими соответству​ющие интеллектуальные возможности».
Подчеркну последние слова: «оказались отсутствующи​ми соответствующие интеллектуальные возможности».
Ильясов. Однако она бросила заниматься интеллектуаль​ной пассивностью и начала заниматься выяснением имею​щихся у детей «интеллектуальных возможностей»...
Щедровицкий. Простите, но в конце концов мы опять возвращаемся к интеллектуальной пассивности, и выясняет​ся, что мы так до конца ею и занимаемся.

Ильясов. Это происходит потому, что по форме изложе​ния текста надо его обрамить, поэтому в конце и употреб​ляются для обрамления некоторые слова - чтобы полу​чить целое.

На самом деле, в этом тексте представлено два исследо​вания, практически, ничем не связанные между собой.
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Щедровицкий. То, что вы говорите, мне очень симпа​тично, и я бы даже с вами согласился, но, тем не менее, об​рамляющая рамка есть...

Ильясов. Есть.

Щедровицкий. И, кстати, как я постараюсь показать даль​ше, она в полной мере присутствует и у Гальперина.
Ильясов. Такая связка?

Щедровицкий. Да.

Ильясов. Нет, он берет только методику поэтапного фор​мирования умственных действий и только ее и осуществля​ет, а если и говорит про интеллектуальную пассивность, то это для него совсем «из другой оперы».

Щедровицкий. Кстати, про интеллектуальную пассив​ность. Ведь в работе Славиной ей посвящен лишь очень ма​ленький кусочек, и за этим стоит совершенно другое пред​ставление. Я все это постараюсь показать.

А теперь давайте все это обсуждать.
Итак, я утверждаю, что момент поворота к совершенно другой трактовке ситуации - трактовке в других представле-ниях. а именно представлениях педагогических, причем, тра​диционно педагогических определяется появлением харак​теристики этой ситуации в принципиально иных терминах и словах, в другом онтологическом представлении. И это все очень четко и точно отражается в терминологии: появляют​ся новые термины и связанные с ними представления.
И это есть традиционная педагогическая действитель​ность...

Ильясов. Психолого-педагогическая...
Щедровицкий. Нет, именно педагогическая, а если и «психолого-», то в смысле Гербарта, поскольку Гербарт был психологист и строил вслед за Песталоцци...
Ильясов. Педагогическую психологию...

Щедровицкий. Нет, не педагогическую психологию, а психологическую педагогику, и это принципиально!
И это все связано с совершенно новой проблемой: не проблемой отношения к деятельности, а проблемой обуче​ния и усвоения, или, если говорить более осторожно, обуче​ния и учения.


Соответственно этой действительности и этому способу представления ситуации, деятельность рассматривается как нечто, лежащее вне индивида и ему противопоставленное. Ибо такое представление об отношении между индивидом и деятельностью является традиционным для педагогики и вообще для задачи обучения. Это представление для педаго​гической работы является абсолютно точным - в отличие от всей той психологистической болтовни, которая заполняет книжки в последние 100 лет.

И здесь, по сути дела, заложены основания для норма​тивного подхода. Того самого подхода, который дальше бу​дет реализовывать Гальперин в противоположность этой пси​хологистической болтовне.

Ильясов. Почему вы о говорите о «психологистической», а не о «психологической» болтовне?

Щедровицкий. Я так говорю, потому что к психологии такое представление никакого отношения не имеет.
Давайте различим психологию и психологизм.
Психологизм есть особый тип онтологических объясне​ний и представлений. Это - представление об индивиде, вы​пускающем из себя деятельность, наподобие того, как червь шелкопряда выпускает из себя нитку. И это психологисти​ческое представление о деятельности к психологии в ее тра​дициях, в ее развитии, в ее узловых линиях никакого отно​шения не имеет. Оно есть накопление околопсихологичес​кой философии, в которой поселились и живут некоторые психологи.

Ильясов. Это ведь очень давняя традиция. Я имею в виду околопсихологическую философию.

Щедровицкий. Так все это и надо обсуждать. Надо най​ти ее истоки, поскольку это очень важный вопрос. Я думаю, что это восходит к 1930 г., к Харьковской школе.
Ильясов. Гораздо раньше. Это восходит к Брентано, Штумпфу, а они. в свою очередь, тянули еще более раннюю ниточку.

Щедровицкий. Я принимаЕО ваш вызов, и мы фиксируем это как проблему, требующую специального обсуждения.
Ильясов. Вообще, только для аутичных психологов в
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нашей стране эти вещи прозвучали и до сих пор еще звучат как новые. Все это есть следствие бескультурья и незнания истории.

А если уж разбирать психологизм, то мы в нем обнару​жим очень глубокие вещи. Он, с одной стороны, своими кор​нями уходят в философию - по существу, в биологизаторс-кую философию или в эмерджентную философию...
Щедровицкий. Простите, но эмерджентные концепции не надо трогать. Они, ей-богу, не несут ответственности за это. Это очень интересные и глубокие концепции, с новыми мыслями. Сама история эмерджентных концепций очень интересна. Ее надо специально прослеживать, и не надо здесь ее привязывать к чужим грехам и заблуждениям.
Давайте вернемся к моему основному тезису.
Итак, я утверждаю, что задание онтологической карти​ны, в которой деятельность, приемы и даже такая, казалось бы, странная вещь, как интеллектуальные умения и навыки, которые по обычной логике должны быть моими, вашими или кого-нибудь другого, т.е. чем-то сугубо внутренним, а не внешним, рассматриваются в педагогике как нечто внешнее, вне ученика и вне учителя, как нечто присваиваемое и пере​даваемое от учителя ученику. И это есть необходимая для педагогики точка зрения, соответствующая операциям и технике ее работы. Эта правильная для педагогики онто​логия, потому что и деятельность, и те или иные наборы действий, и операции, и все остальное - это все должно быть представлено педагогом нормативно, как некоторое внеположное ученику содержание, которое ему (ученику) должно быть передано.

И, больше того, если вы возьмете деятельностные пред​ставления, скажем, основную схему воспроизводства, то вы заметите, что в ситуациях учения-обучения демонстрация об​разца деятельности в противоположность к трансформации продукта деятельности является необходимым моментом. Это то, что, собственно, и характеризует ситуацию учения.
Особенность ситуаций учения (в сравнении, например, с производственными, практическими ситуациями) состоит в том, что в этих ситуациях учения тот, кто учится и пытается


[image: image28.jpg]



осуществить деятельность, пусть даже в производственной или квазипроизводственной ситуации, должен постоянно, если он еще и учится, обращать внимание на образец дея​тельности, должен особым образом этот образец деятельно​сти (а не объект деятельности) анализировать, составлять для себя ориентирующую схему действия или присваивать зна​ния о деятельности и действиях, которые выступают в качестве общезначимого эк​вивалента ориентирующей схемы.

Все это он должен присвоить, ана​лизируя образец, и, следовательно, об​разец входит в ситуацию учения как не​что, противопоставленное индивиду, и в этом специфическая особенность та​ких ситуаций.

И педагогическая онтология очень четко фиксирует это обстоятельство, поскольку это представление о противопос​тавленности деятельности индивиду является для нее прин​ципиальным и невероятно значимым.

СЛ.Малов. Является ли здесь важным различие обуче​ния и учения?

Щедровицкий. Это различие очень важно, поскольку спе​циальный анализ ситуаций, который мы проводим с 1959 г., показал, что мы, как правило, имеем дело с ситуациями уче​ния. А ситуации обучения, несмотря на работы Я.Коменско-го, Ж.-Ж.Руссо, Мюнстерберга, практически не существуют и не реализуются.

Попросту говоря, мы обучать не умеем и не обучаем, а поэтому реально ситуаций обучения почти и нет.
Малое. Но если мы рассматриваем теорию Гальперина, то у него выделяются различные типы обучения?
Ильясов. Вы спутали терминологию. Гальперин говорит о типах учения. Он вообще не пользуется таким выражени​ем, как «тип обучения». Почитайте как следует.
Щедровицкий. И это спорят два гальперианца. И это очень интересно, что спорят два ученика Гальперина и что даже такой вопрос, как различие между ситуацией учения или ситуацией обучения, вызывает спор.
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Малое. Это не спор, а просто уточнение терминологии: имеется ли в виду, когда говорят про учение, действительно ситуация учения или ситуация обучения.

Ильясов. Это вам представляется, что это проблема. У Гальперина такой проблемы нет.

Щедровицкий. Вы рискуете свалиться в колодец.

Ильясов. Нет, я стою на твердой дороге.

Тюков. А где это фиксируется у Гальперина как проблема?
Например, система ориентировки, типы ориентировки, способ формирования и т.д. действительно являются пробле​матичными с точки зрения того, что мы делаем - обучаем и строим ситуацию обучения или же говорим об учении как о совершенно особой активности субъекта по отношению к этим ситуациям.

Щедровицкий. Я вам отвечу следующим образом.

Первое. Если такой проблемы у Гальперина не ставится, то тем хуже, поскольку проблема эта совершенно очевидна. И, кстати, это очевидно в логике работы самого Гальперина, ибо вся его работа детерминирована задачами обучеггая, а не научного, фотографического описания процессов учения. Если он, задавая свою работу и свои исследования с целью обучать, не ставит это как проблему, связывающую обуче​ние и учение, то это очевидный просмотр. Такой грубый не​достаток концепции, что естественно появление у учеников Гальперина потребности и задачи эту проблему поставить и обсуждать, дабы развить саму концепцию и сделать ее менее уязвимой для критики.

Второе. Эта проблема была поставлена на самой заре формирования концепции умственных действий, но в русле работ, которые ушли в сторону от основной линии, начали от нее отщепляться. Я имею в виду работы Н.Ф.Талызиной, ее статьи 1956 г.

Тюков. И при этом в докторской диссертации Талызи​ной об этом ни слова не говорится...

Щедровицкий. Но тем не менее эта проблема в этих ра​ботах 1956 г. была поставлена.

Тюков. Здесь надо упомянуть ваши дискуссии с Давыдо​вым относительно работы Гальперина.


И как же так получается, что Талызина об этом говори​ла, вы говорили, Давыдов говорил, а в работах этих людей это как проблема не зафиксировано?

Щедровицкий. Эта проблема у них зафиксирована, но вываливается...

Тюков. Я ведь почему свой вопрос задаю. Дело в том, что такие, вроде бы, очевидные вещи не были все-таки вос​приняты, специально обсуждены, и линия развития пошла по-другому. Почему так произошло?

Ильясов. Из-за психологической позиции автора. Его не интересует все это само по себе, как методолога. Его интере​сует процесс, происходящий при этом у учащихся. Берется грубая схема, представление, указывающее, что еще надо делать, чтобы процесс шел так, а не эдак, и на этом решение этой проблемы заканчивается. И никаких премудрых объяс​нений нет.

Щедровицкий. Как это нет премудрых объяснений? Зато есть невероятно принципиальное объяснение...

Ичьясов. Да, психологическая позиция человека...
Тюков. Это вы говорите о «психологической позиции», но, судя по вашему ответу, оказывается следующее. Я начал представлять себе, что действия педагога суть вовсе не дей​ствия или деятельность педагога, а некоторые внутренне представляемые условия моего существования - как эмана​ции этой индивидуальной деятельности, - и я внутри них (пусть даже искусственно организуемых) ориентируюсь. Вот что получается.
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Щедровицкий. Я еще сильнее скажу, чтобы усилить оп​позицию. С точки зрения педагогики мы имеем дело с одной целостной, сложной и многофокусной (по крайней мере двух​фокусной) ситуацией, где есть деятельность педагога, дея​тельность ученика, и сама ситуация учения-обучения (если предположить существование такой ситуа​ции) является сложной ситуацией содеятель-ности. Это есть подлинная органическая еди​ница того, что происходит. И, вроде бы, так, как это зафиксировано у Славиной и как это фиксируется в ранних работах Гальперина, здесь и надо
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рассматривать ситуацию учения-обучения или обучения-уче​ния - в зависимости от того, где вы ее будете центрировать. В нашем случае это единая ситуация.

И только у нее есть законы и нормы существования -она реальна. Но признать это - значит отказаться от психо​логизма, от психологической точки зрения, встать вновь, со​вершенно откровенно и точно, на позиции Выготского, при​знать правым его, а не Харьковскую группу, которая настаи​вает на том, что психологический анализ может быть анали​зом лишь индивидуальной деятельности со всеми соответ​ствующими субъективными оценками.

Кстати, если у Гальперина и у других где-то и прояв​ляется деятельностный подход в смысле психологической концепции деятельности Леонтьева, то только здесь, и в этом подлинная суть этой концепции, а именно в том, что она вынуждает исследователя искусственно разрезать, рас-1гят-тпят1. тгу органическую единицу и, вместо того что​бы анализировать сложную содеятельность ситуации учения-обучения или обучения-учения, сводить все к уродливой, явно не​адекватной и несоответствующей делу схе​ ме субъективного действия ученика, где другие содеятельности, в которые он включен по закону социально-культурной организации, по законам семиоти​ческой организации являются лишь внешними условия​ми его индивидуальной деятельности.

Здесь действует требование такого видения структур де​ятельности, в котором производится насильственная пред​мет изация этих структур. И одно из двух: либо признать как факт ситуацию учения-обучения и исследовать совсем дру​гое, то самое, что исследовала педагогика, законы и нормы чего она ищет, и отказаться от психологизма, либо оставать​ся психологом традиционного, до Выготского, периода и рас​сматривать только такую индивидуальную деятельность, как учение, и, соответственно, типы ориентировок в учении и т.д. Среднего здесь нет.

Таким образом, идеология профессиональной традиции заставляет корежить и кромсать предмет изучения, и делать

его бессмысленным.
Тюков. Почему же? Либо вслед за Выготским рассмат​ривать механизм опосредования, представляя эту содеятель​ность в форме предметов, способов, знаков, орудий, значе​ний и т.д. внутри активности субъекта...

Щедровицкий. Как это «внутри активности субъекта»? Вы хотите кастрировать еще и Выготского?
Тюков. Ничего такого я делать не собираюсь, но я могу привести вам цитату из последней книжечки Леонтьева...
Щедровицкий. При чем же здесь Леонтьев? Леонтьев есть Леонтьев, а Выготский - это Выготский. И, кстати, в последней книжечке Леонтьева тезисы Выготского уродуют​ся, и положения Леонтьева постоянно вступают в противо​речие с его ссылками на Выготского.

Тюков. Давайте вернемся к Леонтьеву и к превращениям его психологизма.

Леонтьев, с одной стороны, признает и утверждает, что деятельность производится обществом. Он так и говорит, что она производится обществом и усваивается и принимается индивидом.

Щедровицкий. Это Марксов тезис...

Тюков. Да, но дальше говорится, что деятельность не просто персонифицируется, а сложно опосредуется и пре​терпевает сложные превращения в субъективные формы от​ражения, в непосредственную активность индивида, в непос​редственное отношение к окружающим предметам, и, тем самым, предметом психологического анализа становится не переход к простой персонификации общественной деятель​ности и ее структур, а анализ сложных переходов через лич​ностные смыслы, через системы чувственной ткани.
Но ведь и Выготский, когда он говорил о системе опос​редования, точно так же говорил, что усвоение, или овладе​ние деятельностью, или...

Щедровицкий. В какой работе?

Тюков. В «Инструментальном методе»...
Щедровицкий. Простите, он этого не говорил. Вы его модернизируете. Не мог он сказать про «овладение деятель​ностью». Я голову свою закладываю. Это не его слова.
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Тюков. Верно, не мот. Он говорил про овладение «куль​турными содержаниями»...

Щедровицкий. Тоже не мог.

Тюков. Это он уже мог сказать...
Щедровицкий. Нет. И в «Инструментальном методе» этого нет. Давайте обсуждать это с текстами и точно по тек​стам...

Тюков. Выготский говорил, что это происходит в реаль​ной действительности, при оперировании со знаками (т.е. со стимулами второго рода по отношению к первичным пред​метам или объектам). В этом смысле он говорил о той при​страстной, непосредственной, практической, оперативной деятельности (в смысле поведения), за счет которой и в кото​рой происходит система реальных превращений интер- в интра. И это у Выготского есть, кстати, как в «Инструмен​тальном методе», так потом и в «Мышлении и речи». Он об​ращает внимание на то, что опосредование происходит (и в этом механизм опосредования) в реальном непосредствен​ном оперировании ребенка с предметами. Это было взято Выготским в качестве основного. И за счет этого механизма, за счет обращения внимания именно на этот механизм и была произведена психологизация.

И тогда деятельность можно рассматривать не как обу​чение, а действительно, как учение, т.е. брать то, что прино​сит учитель или педагог как систему значений, искусствен​ных сред, орудий, способов, операций, и рассматривать от​ношение субъекта к объекту или мотивированного каким-то образом индивида в отношении к этим субъектам, а также и механизм овладения.

Ребенок тогда забирает все это к себе - вне зависимости от того, что за мотивы вы ему подсовываете. Мотивы у него формируются.

Ильясов. Но ведь не имманентно же у ребенка возника​ют мотивы. Вы тоже когда-то их ему подсовываете.
Тюков. Именно, все это происходит имманентно. Почи​тайте Ананьева.

Ильясов. У Ананьева это, может быть, и есть, но у Леон​тьева этого нет.


Щедровицкий. Давайте поделим пункты нашей дискус​сии, поскольку у нас, похоже, исчезает вся проблематика.
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Первое. Я возвращаю вас к моему тезису о том, что ситу​ация учения-обучения всегда предполагает задание образца деятельности. Образец деятельности может, в частности, за​даваться «живой» деятельностью учителя, который высту​пает как носитель этой деятельности,и демонстрирует ее пе​ред учеником И ученик должен ее скопировать. Для этого ученик анализирует живую деятель​ность. Или образец деятельности может задаваться за счет двойной позиции учи​теля, когда он еще развертывает допол​нительную ситуацию и сам сопровож​дает демонстрацию рассказом или тек​стом, в котором он все это описывает, но при этом все равно демонстрирует образец деятельности.

Мне важно, что это есть трактовка ситуации учения-обу​чения: наличие в ней образца деятельности как такового и необходимость этот образец деятельности так или иначе реп​резентировать, и сведение знаний и знаков к деятельности, т.е. утверждение, что сами по себе знания, сами по себе зна​ки, сами по себе предметные организации деятельности, если они не развернуты до полной деятельности, обеспечить уче​ние не могут. И я бы сказал, что все гальперинские пробле​мы типа ориентировок есть извращенные и превращенные (ошибочные, по сути) формы восстановления этой деятель-постной структуры, когда ни педагог, ни исследователь не понимают, что на самом деле происходит, и ищут всякого рода суррогаты в меру своего непонимания сути дела, т.е. уже вто​ричным образом пытаются восполнить тот отрицательный ■>ффект, который получается из-за того, что они в своей ис​следовательской интенции, человекотехнической интенции неправильно разрезали эту ситуацию, образовали такие мо​дели и схемы, которые не соответствуют и не могут соответ​ствовать сути дела, и теперь выдумывают фантазии и фанто​мы, дабы как-то это явное несоответствие своей схемы тому, что происходит, снять и закрыть.
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И поэтому разговоры о том, что имеется предметная орга​низация, что Выготский говорил (и, в частности, в работе по инструментальному методу) о том, что надо усваивать зна​ния - все это, прежде всего, не адеквагно тому, что я говорил по поводу ситуации учения-обучения. Это другое представле​ние, уже редуцированное в психологии, когда происходит ре​дуцирование сложной педагогической ситуации к ее частным, психологическим моделям и психологическим трактовкам.
И еще одно маленькое замечание: то, что было у Выгот​ского, в его работах, требует специальной реконструкции, потому что Выготский чаще всего пользовался не понятием деятельности, а понятием поведения. То, что сейчас поведе​ние и деятельность начинают рассматривать как синонимы-принципиально неверно, поскольку если и говорить, что Выготский подходил к деятельностным представлениям, то лишь имея в виду, что деятельность у него фиксировалась тер​мином «культурное содержание, зафиксированное в знаке».
Тюков. Так это в вашем представлении деятельности.
Щедровицкии. А в их представлении речь шла о поведе​нии. Но, кстати, Выготский, в отличие от других, понимал, о чем он творит. Вся суть его концепции и состояла в том, что культурно-исторический план противопоставлялся поведе​нию как таковому, т.е. натуральному. И Выготский поэтому сознательно пользовался категориями «естественного» и «ис​кусственного», за что его и ругали представители Харьковс​кой школы. Мол, выдумал не знамо что, какое-то «естествен​ное» и «искусственное» различает, и вообще это все разные идеалистические пггучки. А Выготский как раз понимал, в чем дело. И поскольку Выготский противопоставлял куль​турно-исторический план поведению как таковому, натураль​ному, и подчеркивал, что этим поведением человек овладе​вает за счет использования знаков, то сведение культурно-исторического к деятельности еще в какой-то мере оправда​но, а вот сведение деятельности к поведению никак не оп​равдано в трактовке Выготского. Если говорить, что Выготс​кий занимался деятельностью, то бишь поведением, то тогда надо сказать и то, что он противопоставлял этому поколе​нию (деятельности) свой культурно-исторический план.

И, далее, Тюков, по-видимому, был прав, когда он ссы​лался на Ананьева, поскольку он имел в виду критику Ана​ньевым Леонтьева; т.е. это не изложение концепции Ананье​ва (у него была другая точка зрения), а то, как Ананьев пони​мал и воспроизводил Леонтьева. И это все очень правдопо​добно; можно сюда еще присоединить работы Эльконина и посмотреть все его рассуждения о ведущей деятельности.
Тюков. Но ведь вы сейчас ответили на вопрос, который я задавал - о том, почему эти очевидные, как вы утверждаете, вещи не были приняты.

А ответ здесь следующий. Это ответ относительно об​разца деятельности. Образец действительно задается, но пси​хологи (и прежде всего Леонтьев) при этом говорили, что он никогда не задается в форме деятельности; в силу гетероген​ности общественно-исторической деятельности образцы за​даются либо в форме отдельных предметных содержаний, либо в форме значений, операций и способов, фиксирован​ных в предмете, но никогда не в форме деятельности. Это для них была исходная позиция. Поэтому обучение или уче​ние, чтобы стать таковыми, должны развернуться в образце или на основании образца до деятельности. Это Леонтьев высказал в своей статье о сознательности учения в 1947 г.
Щедровицкии. Вы здесь, по-моему, очень сильно иска​жаете историю взглядов А.Н.Леонтьева.

Ваш первый тезис состоит в том, что образцы задаются в виде предметных содержаний, но никогда не в форме дея​тельности. И вообще задать их в форме деятельности для психолога есть нонсенс. Это первое и очень важное.
Но если мы это зафиксировали, то ваш разговор о раз​вертывании до деятельности становится неадекватным, по​скольку он несет на себе печать наших, методологических, представлений.

Тюков. Это вы говорите о развертывании до деятельнос​ти, а психологи против этого принципиально возражают.
Щедровицкии. Тогда это надо очень четко зафиксиро​вать, поскольку было понято по-другому.

Итак, не может быть разворачивания до деятельности в психологистической, или психологической, концепции.
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И другой момент, который я хочу зафиксировать и кото​рый является очень важным, поскольку все остальное уже есть разговоры не про то: Гальперин реально делал все па-оборот. Собственно, реальную основу концепции умствен​ных действий составляет эта процедура разворачивания пред​метно-организованных средств или предметных форм пред​ставления деятельности - до деятельности. И суть всех си​туаций учения, типов ориентировки и т.д. заключена, с моей точки зрения, в том, что, вопреки всем этим психологичес​ким концепциям о невозможности разворачивания предмет​ной организации или частичных средств до деятельности, на самом деле в практике обучения, в создании ситуаций по типам обучения производилось не что иное, как такое разво​рачивание образца до деятельности.

Ильясов. А что значит «развернуть образец до деятель​ности? Все говорят про разное: в одном случае про деятель​ность, а в другом случае про поведение, разворачивают по​ведение до деятельности, - поэтому я и хочу понять, что имеется в виду?

Щедровицкий. Мне кажется, что дискуссия, которая сей​час развернулась в результате возражений Тюкова, затуше​вала суть дела и то, что я говорю. Поэтому я хочу повторить все еще раз...

Ильясов. Мы вообще зря ушли в это обсуждение об​разца...

Щедровицкий. Нет, не зря, поскольку это реальная си​туация...

Тюков. Я возражай, потому что все то, о чем мы гово​рим, никогда не будет принято. Не будет принято потому, что из гетерогенности деятельности и ее существования в обще​ственном следует только одно: перед учеником, перед лю​бым субъектом и индивидом деятельность никогда не может быть представлена как деятельность, т.е. в виде образца де​ятельности, а всегда представляется в своих замещенных, превращенных, иных формах, частных и предметно фик​сированных...

Ильясов. Почему?

Щедровицкий. Да ведь это Леонтьев так говорит. А по-

чему? Потому что он психолог.
Тюков. Да, потому что он исходит из других представле​ний о деятельности. Поэтому они не могут принять вашу проблематику разрыва.

Щедровицкий. Если не могут, значит, не могут.

Молов. Но у них есть разрыв, поскольку этап осознава-ния начинается тогда, когда вы понимаете, что образца дей​ствия недостаточно, чтобы обучить этому действию...
Щедровицкий. Только, простите, не «образца дей​ствия». В этом-то и состоит тонкость, вот почему и спо​рит все время Тюков.

Я согласен с вами, что разрывается, но это у них разры​вается. Разрывается постоянно и непрестанно. И вся про​блематика, все обсуждения крутятся вокруг этого разры​ва. И этот разрыв очень четко осознается, но вопрос: в каких формах и как?

Ильясов. Он осознается и не принимается как крамоль​ный и недопустимый.

Щедровицкий. Да, сам разрыв осознается и не допуска​ется.

Подлинное расхождение между ними и мной состоит в следующем. Я говорю, что ученик не может овладеть обще​ственно-фиксируемой, общественно-требуемой деятельнос​тью по одним лишь предметно-знаковым ее формам. Всякое овладение такого рода деятельностью по предметно-знако​вым формам приводит к появлению псевдодеятельности. Когда ученику задают предметные формы организации, не рас​крывая в такой предметной форме организации ее деятельнос-гного смысла за счет воссоздания схемы или структуры этой деятельности, тогда ученик сам привлекает свою старую, при​вычную прежнюю деятельность, вставляет в нее эти знаковые, предметно организованные средства, и у него всегда формиру​ется псевдодеятельность. (Мы сейчас перейдем к тому, как Сла​вина формулирует эту проблему, в которой дальше начинает работать Гальперин и которая проходит красной нитью через всю работу, - проблему этой псевдодеятельности).
Поэтому я и говорю, что реальная схема ситуации уче​ния-обучения характеризуется тем, что всегда должен быть
258


259

[image: image31.jpg]



представлен образец деятельности - противопоставленный как ученику (во всяком случае), так и учителю (в обучении он всегда противопоставлен учите​лю, и этим ситуация обучения отличается от си​туации учения - по тому отношению, которое имеет учитель к образцу деятельности).
Меня могут спросить, что же это такое - деятельность, противопоставленная индивидам?

— Образец деятельности.

Щедровицкий. Да, но это и есть деятельность.

На это я отвечаю вам, что деятельность не есть поведе​ние, и эти две вещи надо различать. Деятельность есть фор​мы организации и соорганизации коллективного поведения.
Ильясов. Только коллективного или индивидуального тоже?

Щедровицкий. Только коллективного! Только коллектив​ного, поскольку формы эти общественные. Больше того, эти формы организации имеют самостоятельное существование, отделенное от существования «человечка» как биоида и пси-хоида, т.е. как носителя биологической и психической актив​ности.

Ильясов. Коллективность - в смысле «общественная», а не «многих»?

Щедровицкий. В смысле «общественная». А деятель​ность всегда есть деятельность многих и в принципе не мо​жет быть деятельностью одного. Этим она отличается от поведения.

И, следовательно, деятельность имеет существование, отделенное от психического, независимое от него, и именно так ее и надо рассматривать. Больше того, только так ее и можно рассматривать, ибо всякая попытка рассмотреть эти общественно фиксируемые и в трансляции передаваемые организационные формы коллективного на материале пове​дения людей и в органической связи с психикой, мотивацией и всем прочим ведет к принципиальным и неустранимым ошибкам.

Я утверждаю одну простую вещь, а именно: деятельность не может быть предметом психологического анализа. Долж-

на существовать особая наука - теория деятельности, - ко​торая будет заниматься деятельностью.

И на вопрос о том, почему психологи не могут этого при​нять, я отвечаю, что для них принять эту точку зрения на деятельность - значит вывести деятельность за пределы психологии или принципиально по-новому перестраивать саму психологию, если они хотят заниматься изучением деятельности.

Если предположить, что это так, то что же дальше долж​но получаться?

А дальше должны получаться непрерывные разрывы между тем, что развертывается в ситуациях учения-обуче​ния, и тем, что фиксировано в психологических схемах и моделях при психологических объяснениях.
И я утверждаю, что все исследования от Л.С.Славииой к П.Я.Гальперину, В.В.Давыдову, Н.И.Непомнящей и дальше идут на этих разрывах. Теперь я могу уже сказать, что вся психологическая проблематика последних 40-50 лет (в этом круге направлений) обусловлена совершенно очевидным и вопиющим несоответствием психологических схем объекту рассмотрения. И все, что пытаются делать, это - зашивать дырки и разрывы, возникающие из-за этого несоответствия схем объекту изучения. Но. говорю я, сколько вы эти дырки не зашивайте, выхода у вас не будет.

А дальше я могу посмотреть, как эти разрывы фиксиру​ются и как их пытаются заделывать.

Тюков. Давайте рассмотрим другой аспект. Допустим, я как психолог, например, не понимаю, что это такое, и исхожу из представления, что деятельность есть непосредственное чувственное, практическое, преобразовательное отношение к природе и предметам, окружающим меня, а коллективной она становится при особых условиях, придающих ей осо​бую форму (например, сознательная деятельность, чело​веческая деятельность и т.д. - как это выделяет О.К.Ти​хомиров, когда говорит о деятельности в широком смыс​ле слова и деятельности в узком смысле слова), - если я этого не понимаю, а стою на другой позиции, я не смогу заметить ни разрывов...
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Щедровицкий. Нет, неправильно. Разрывы вы все время будете замечать..

Тюков. Это я и хотел выяснить. Почему же эта проблема не была зафиксирована у Гальперина?

Щедровицкий. Мы же с вами выяснили, что она была зафиксирована, но затем была элиминирована, и все время идет работа по фиксации разрывов и их элиминации, выбра​сыванию. Поэтому все эти 40 лет занимаются тем, что выб​расывают подлинные проблемы и занимаются псевдопроб​лемами. Вся история этого направления есть выбрасывание подлинных проблем исследования.

Тюков. Когда вы говорите о разрывах, то вы говорите о разрывах, существующих для них?

Щедровицкий. Да, конечно, для них. Я и буду дальше рассматривать, как они фиксируют эти разрывы: и Славина, и Гальперин, и другие. Как все это происходит по линии раз​вития школы и направления. Это я и буду рассматривать шаг за шагом - как фиксируют эти разрывы.

Тюков. Я думаю, что для них как раз этих разрывов не существует. Это вы, Георгий Петрович, фиксируете эти раз​рывы, а не они сами.

Щедровицкий. Это неправильно.

Тюков. Тогда вы должны мне показать, как они фиксиру​ют эти разрывы, причем, в их деятельности, в употреблении ими своих понятий, а не в ваших исходных представлениях.
Щедровицкий. Конечно. Я это и буду делать.

Тюков. Тогда уже та ситуация, которую вы привели в ка​честве исходной для рассмотрения, а именно ситуация уче​ния-обучения, или обучения-учения, т.е. ситуация, которая как бы разваливается на две части, две содеятельности, не годится...

Щедровицкий. Почему не годится?

Тюков. Не годится, потому что для них все это выглядит по-другому.

Щедровицкий. Зачем вы ломитесь в открытые ворота? Ведь все прозрачно, и мы поняли друг друга.
Я буду делать следующее. Я привел свою объяснитель​ную схему, и с помощью своей схемы я буду объяснять эти

разрывы, а фиксировать эти разрывы я буду так, как они их фиксируют, т.е. так, как они для них выступают. Я буду фик​сировать их формы фиксации этих разрывов, их разрешение, их трактовку, а потом буду давать свое объяснение.
Тюков. А могут для них эти разрывы существовать не как разрывы? Ведь вы сейчас придете к определенной ситу​ации, а именно: как получилось, что у Славиной совершен​но естественно происходит переход от снятия отрицатель​ного отношения к интеллектуальной деятельности к ана​лизу отсутствия интеллектуальных знаний и навыков у этих детей?

Щедровицкий. Этого я еще не рассматривал. Пока я толь​ко обращаю ваше внимание на одну сторону дела и говорю, что когда вы начинаете читать текст Славиной, то вы встре​чаетесь со словами, которые, на первый взгляд, кажутся очень странными. Я имею в виду те ее выражения, которые я зачи​тывал и на которые мне Ильясов все время говорил, что это метафоры. Как это так - «использование умения»? Что это такое? Вроде бы умение во мне сидит...

Ильясов. Я его могу только актуализировать.
Щедровицкий. Да. А как использовать умение? Что это значит? И я отвечаю на это: язык-то умнее нас с вами бывает. Когда Славина употребляет все эти странные, на первый взгляд, слова, то она говорит точно, без вранья.
Тюков. Но это по языку...
Щедровицкий. Да, по языку, но и по речи тоже.

Ильясов. Это не она говорит, а язык говорит, а она гово​рит другое.

Тюков. Вот именно!
Щедровицкий. Но ведь у нее и представления такие же. И дальше вы увидите, что возможна-то вся концепция по​этапного формирования умственных действий только пото​му, что у нее такие представления. Я вам буду все это пока​зывать текстуатьно, и вы не сможете не признать этого.
А пока я вам читаю первую часть, а вы мне говорите, что Славина не додумала, что у нее язык неправильный, метафо​ры и прочее. Но ведь это плохое объяснение. Оттого, что вы будете говорить, что она не понимает в деле, вы никуда не
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продвинетесь. Наоборот, вы обязаны считать, что все пони​мают в деле и рефлексивно точно его отражают. Это есть принцип критической реконструкции.

И я вам даю объяснение тому, что есть у Славиной. У нее сначала было объяснение в личностных характеристиках: мотивация, отрицательное отношение, интеллектуальная пассивность и т.д. Потом она перешла в другой план, кото​рый является планом педагогической работы. И теперь она ситуацию, которая у нее была, осмысляет и характеризует в традиционных педагогических терминах. А эти традицион​ные педагогические термины от Гербарта построены на том. что деятельность и даже знания, умения, навыки, в том чис​ле интеллектуальные умения, интеллектуальные навыки, рас​сматриваются педагогом как предметы, противопоставлен​ные индивиду-ученику, как имеющие независимое от него существование.

И всякий человек, решающий педагогические проблемы, обязан видеть свой объект таким образом и так должен рас​суждать. Никакого другого пути для педагога нет, поскольку он (простите меня за вульгаризм) «берет деятельность в свою сильную руку и впихивает эту деятельность в ученика». Он должен передать ученику эту деятельность, а ученик должен эту деятельность взять и ею воспользоваться. Это есть стан​дартная человекотехническая позиция, от которой вы никуда не уйдете.

Поэтому те термины, которые использует Славина, -очень точные, в противоположность психологической мета​форе. Вы имеете что-нибудь для возражения?
Тюков. Это требование, которое вы сформулировали, является очень важным и нужным для критической работы, но все-таки возникает вопрос относительно исторической работы. Чтобы понять некоторые процессы, которые будут происходить потом, например все эти последующие выбра​сывания, замены и подмены, еще недостаточно каждый эф​фект доводить до некоторого (объективного) предела. И здесь я вынужден согласиться с Ильясовым, что для Славиной тер​мин «интеллектуальная деятельность» имеет по языку точ​но то значение, которое вы указали, но по речи, по его упот-

реблениго он имеет совершенно другое содержание и другой смысл...

Щедровицкий. Ничего подобного! Вы это увидите дальше...

Тюков. Тоже самое происходит с «использованием ин​теллектуальных умений». Если бы вы ей задали вопрос по поводу употребления этого выражения, то она ответила бы вам, что это не очень удачное выражение, конечно же, навы​ками не пользуются, а ими овладевают.

Щедровицкий. Хорошо, я вам задам совсем каверзный вопрос. Как вы вообще будете исторически объяснять кон​цепцию формирования умственных действий, когда с точки зрения этой концепции весь смысл заключен в том, что про​исходит переход от внешнего во внутреннее?
Малое. А разве у нее это есть?

Щедровицкий. Да, и я вам это покажу текстуально. Это и есть правильная постановка вопроса, с моей точки зрения.
А что значит «овладевает»? Ведь должно быть нечто по​ложено. И, кстати, ведь вы до сих пор не можете уйти от пре-формистской концепции. До сих пор, вопреки Выготскому. Вы будьте последовательны и говорите, что мы развиваем в себе зародыш или задаток, от рождения заложенный, в дея​тельности. Будьте тогда последовательны...

Тюков. Но опять-таки не вопреки, а вслед за Выготским, потому что Выготский точно так же развивал идею взаимо​связи развития и созревания и обсуждал вопрос об отноше​нии между тем и другим.

Щедровицкий. Надо будет заставить вас как-нибудь про​честь работы Выготского вместе со мной строчка за строч​кой, чтобы наконец прекратились все эти басни и вымыслы про Выготского, созданные за 30 лет! Они в такой мере ста​ли общей мифологией, что вы, например, постоянно говори​те «вслед за Выготским», а если спросить вас, в чем у Выгот​ского состояла проблема развития и созревания (именно со​зревания, а не роста), то получится, что вы говорите так, буд​то у вас деятельность созревает...

Тюков. При чем здесь деятельность?
Щедровицкий. В том-то все и дело.
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Ильясов. Я считаю, что мы сейчас занялись безнадеж​ным делом. Вообще, историческая реконструкция такого материала, как психологические тексты, стремление полу​чить какие-то определенные точки зрения и концепции -дело совершенно безнадежное. Если вы возьмете любого более или менее известного автора, то вы получите в его системе, в его текстах все - и одно, и прямо противоположное, и мета​форы, и все, что угодно, - поскольку эти тексты в основном поэтические.

Щедровицкий. А вы понимаете, что я с вами не согла​сен?

Ильясов. Я это, конечно, понимаю, но это меня не сму​щает. Я понимаю, почему вы пытаетесь получить определен​ные точки зрения и позиции, - поскольку сами обладаете таким определенным и четким мышлением и думаете, что и другие стремятся к тому же.

Сейчас же, мне кажется, вы делаете невозможную вещь. Поэтому я предлагаю отойти от этой исторической пробле​матики и заняться движением по существу. Надо это все из​ложить, и потом уже обсуждать, как это с вашей точки зре​ния надо понимать. А понимал ли кто-нибудь так же, как вы, -доказать это на таком материале, как психология, ужасно трудно.

Таково мое глубокое убеждение. А по отношению к вам это есть реплика по ходу обсуждения. Меня такая работа все​гда смущала, поскольку она во многом неблагодарная. Здесь приходится вкладывать очень много сил для того, чтобы до​казать иной раз просто недоказуемое и невозможное.
Щедровицкий. Я ведь не ищу у Славиной того, что я знаю или понимаю, -так же, как и у всех остальных авторов. Меня это абсолютно не интересует. Больше того, меня больше бы интересовало подчеркивание наших различий, поскольку тогда бы я был убежден, что я что-то сделал.
А потом, я не различие или сходство фиксирую, а произ​вожу, как мне кажется, в соответствии с логическими норма​ми работы историческую реконструкцию деятелыюстной и мыслительной ситуации по тексту. И я полагаю, что методы такой работы развиты в методологии сегодня настолько мощ-

но, что мы можем с очень высокой степенью объективности восстанавливать реальную творческую ситуацию автора, шаг за шагом, будь то Выготский, начиная от его ранних работ, или Славина, или Божович, или Гальперин, или вы. И мы можем восстанавливать творческую историю с высокой сте​пенью точности и объективности - что я и делаю. А аргу​мент, что это-де бесполезно делать, поскольку они все были вообще не очень толковыми и мыслили неопределенно, и их мысль все время плыла, а поэтому, вроде бы, бесполезно ис​кать мысль, которой у них и не было, представляется мне слабым.

Ильясов. Обоснованность вашей уверенности в том, что методы, которыми вы пользуетесь для исторической рекон​струкции содержания, действительно обладают такой мощью, должна быть практически, эмпирически доказана. А это зна​чит, что вы должны взять какой-нибудь кусок текста и пока​зать, что с помощью ваших методов вы однозначно приводи​те нас всех к полному согласию относительно того, что в этом куске написано это и только это. Иначе, если вы будете гово​рить, что нашли с помощью ваших методов такое-то и такое-то содержание, а я вам при этом доказываю, что его там нет и что, кроме этого, там еще есть что-то, и если тот же самый текст будет истолкован еще в двух-трех или пяти возмож​ных вариантах, тогда ваши методы летят.

Щедровицкий. Но пока я не слышал ни одной контрвер​сии.

Ильясов. А тот факт, что знания не совпадают во всех интерпретациях? Вы говорите, что автор не понимает того, что он говорил и думал...

Щедровицкий. Простите, это сейчас не реконструкция текста, а это реконструкция на образах.

Если же у вас или у Тюкова есть какие-то возражения по материалу текста, то, пожалуйста, говорите. Но я как раз та​ких возражений и не слышал.

Тюков. Поскольку в ваших средствах реконструкции нет коннотативного анализа, то фразы относительно интеллек​туальной деятельности, приведенные в текстах, и употреб​ление таких терминов, как «использование навыков» и им
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подобных, могут в речи Славиной означать, например, «ов​ладение», «усвоение», «приобретение», «появление», «воз​никновение» умений. И для нее. в ее употреблении этих слов, все это будет одно и то же.

Щедровицкии. Этого вашего возражения я уже принять никак не могу, поскольку это, с моей точки зрения, даже не филологическое возражение. Ведь структура его такая: в этом тексте написано то-то и то-то, но есть соответствующие зна​чения в языке, и при этом, говорите вы, ваша, Георгий Пет​рович, версия, вполне соответствующая материалу текста, не проходит, поскольку оказывается, говорите вы, Славина упот​ребляла слова не в их значении.

Тюков. Совершенно правильно.
Щедровицкии. А я на это всерьез реагировать не могу. Я выношу это за скобки, считаю, что это не есть аргумент, про который говорит Ильясов, а это есть ваши гуманитарные упражнения.

Тюков. Но я могу отослать вас ко многим психолингвис​тическим работам, где показано, что люди строят свою речь не в соответствии - и, как правило, не в соответствии - со значением, а по другим законам...

Щедровицкии. Простите, я таких серьезных исследова​ний не знаю. Если вы имеете в виду психо-лингвистические работы, которые проводились в Институте языкознания в группе психолингвистики...

Тюков. Я имею в виду работы Осгуда.
Щедровицкии. Так я вам на это отвечаю, что с этой бе​либердой я иметь дела не буду, потому что мы в самом нача​ле 60-х годов повторяли эти опыты и получили совершенно другое...

Тюков. Не надо мне рассказывать сказки про повторение этих опытов.

Щедровицкии. Я ведь отвечаю за все, что я говорю, по​этому будьте осторожны.

Тюков. Итак, поскольку такие данные есть...
Щедровицкии. Нет таких данных.

Тюков. Они есть, и относительно ваших средств утверж​дается, что вы своими средствами исторической реконструкции не можете добиваться высокой точности и объективнос​ти при воспроизводстве творческой деятельности - прежде всего потому, что в вашей реконструкции не присутствуют такие особенности, как индивидуальное сознание, желание, стремление, ситуация жизни от рождения до смерти этого человека со всеми безобразиями его личной жизни. Этого вы не делаете, а поэтому, возможно, ваша реконструкция носит историко-логический, научный, историко-научный, мыслитель​ный характер - какой угодно, - но у вас нет языка для описания той действительности, о которой я сказан выше...
— О каких личных безобразиях вы говорите?

Тюков. Кстати, в продуктивных текстах и появляются личные безобразия.

Щедровицкии. Я с вами не согласен. Здесь мы с вами очень четко разошлись. Ваша граница меня очень устраива​ет. Я произвожу реконструкцию мышления, а не «личных безобразий», и только этим я и занимаюсь.

Ильясов. Я, вообще-то. лишь бросил реплику, а сейчас я хочу задать действительно вопрос на понимание.
Давайте произведем такой мысленный эксперимент. Предположим, мы взяли человека, который вообще от рож​дения не имел возможности сталкиваться ни с какой деятель​ностью в вашем смысле слова. Что тогда он собой представ​ляет? Он что-то будет делать, ходить, например, мычать и прочее. Это все будет поведением?

Щедровицкии. Здесь все зависит от того, что вы имеете в виду. Если вы имеете в виду Маугли, то такого не может быть. Ваш эксперимент мысленным не является.
Ильясов. Но он все-таки мыслимый...

Щедровицкии. Нет, не мысленный, а поэтому и не мыс​лимый. А значит, это и вообще не эксперимент, поскольку в мысленном эксперименте рассматриваются реальные связи и ситуации, а вы рассматриваете нечто такое, что противоре​чит понятию...

Ильясов. Я считал, что мысленный эксперимент мне ну​жен для того, чтобы рассмотреть такие связи, которые реально я рассмотреть не могу. А иначе для чего он еще нужен?
Щедровицкии. Это верно. Но при этом рассматривают-
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ся все-таки реальные связи, - которыми вы не можете реаль​но манипулировать, но связи сами по себе реальные. Мыс​ленным экспериментом нельзя называть маниловские фан​тазии типа того, что я выстроил мост до Луны и иду по нему.
Ильясов. Тогда давайте рассмотрим, чем отличается по​ведение от деятельности. Когда человечек-индивид присво​ил деятельность и стал ею пользоваться, то он что делает?
Щедровицкий. Первое, на что я прошу вас обратить ваше внимание, это то, что мы все наше предыдущее обсуждение провели в связи с косвенным, т.е. уводящим чуть в сторону, вопросом по поводу ситуации.

Ведь все началось с вопроса о том, почему я называю ситуацию ситуацией обучения. И я довольно подробно отве​чал на этот вопрос, для того чтобы пояснить свою точку зре​ния. Моя точка зрения достаточно пояснена...
Ильясов. Нет, не достаточно. В ней фигурирует инди​вид, который присваивает деятельность, но не понятно, что он собой представляет после того, как он ее присвоил.
Щедровицкий. Я этого вопроса сейчас не обсуждаю, я лишь отвечал на вопрос, который был задан. Если же я сей​час начну обсуждать этот ваш вопрос - то или иное решение которого, кстати сказать, не имеет никакого отношения к ло​гике моего движения, ничего в этом движении не изменит, -то мы уйдем в сторону. Это само по себе очень интересно, но, во-первых, я на этот счет много написал и ничего нового уже не скажу, а во-вторых, единственное, что я могу сказать вам, это то, что ваши расчленения не подходят к деятельнос​ти и объектам такого рода. Да и вообще, ваша манера разго​вора - что представлял собой индивид «до», что представля​ет собой индивид «потом», что у него является поведением и что деятельностью и т.п. - сюда не подходит. Обратите вни​мание, что поведение и деятельность суть идеальные объек​ты, заданные в определенной оппозиции. Ведь что такое у Выготского натуральное поведете и что такое поведение, организованное знаками? Это определенный тип абстракции, по типу «форма — материал».

Ильясов. Так я про абстракцию вас и спрашиваю.

Щедровицкий. Тогда нам надо ставить этот вопрос как 
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абстракцию формы и материала. Тогда я вам отвечаю, что деятельность есть форма организации поведения коллек​тива и каждого индивида как члена коллектива. Вот что такое деятельность: форма. А вы меня спрашиваете, что представляет собой бесформенная вещь. Бесформенных вещей нет.

Ильясов. Бесформенные веши есть.

Щедровицкий. Нет бесформенных вещей.

Ильясов. Хорошо. Я получил ответ на свой вопрос.

Тюков. Я начал эту дискуссию лишь для того, чтобы по​казать, что рассмотрение различных ситуаций обучения-уче​ния для Щедровицкого имеет конструктивный смысл и оно им вводится как принцип и прием, но это совсем не означает, что подобные разрывы так рассматривались Славиной, Галь​периным и другими.

Ильясов. Скажите, а есть проблема для изучения (сей​час неизвестно в каком предмете - психологическом или дру​гом) перехода деятельности в индивидуальные или коллек​тивные поведения?

Щедровицкий. Есть такая проблема, и, на мой взгляд, это и есть проблема психологии.

Ильясов. Ну ведь психолог так и понимает!

Щедровицкий. Ничего подобного.

Ильясов. Почему? Это как раз проблемы исторической реконструкции для психолога не существует. По крайней мере, я считаю, что это склочная тема и не надо ей психологу заниматься. А вот проблема перехода от деятельности к ин​дивидуальному поведению - это та проблема, которая меня сейчас интересует и которая есть проблема сегодняшней пси​хологии.

Щедровицкий. Да, но только это проблема не той психо​логии, которая существует сейчас, потому что нынешняя пси​хология этим не занимается и не хочет заниматься, и это ес​тественно, поскольку средств у нее нет для этого. Это про​блема той будущей психологии, которая должна появиться, если программа Выготского будет реализовываться.
Ильясов. В той психологии, которая есть сейчас, тоже имеется содержание, имеющее отношение к указанной про-
271



блеме, но, может быть, иначе осмысливаемое. И его надо извлечь оттуда, одеть в другую одежку и т.д.
Тюков. Если вы говорите, что есть неоформленная вещь, то вы можете говорить и то, что вы сейчас сказали.
Ильясов. Я сказал, что неоформленная вещь есть все рав​но вещь.

Тюков. Именно так и психологи рассуждают. Они, на​пример, говорят, что поведение можно рассматривать как деятельность.

Ильясов. Когда психолог говорит, что нечто «можно так-то рассматривать», то это означает, что это нечто можно так назвать. И не более. А вы сразу же начинаете обсуждать все это по сущности и т.д. Смысл же этого заключается в том, что то, что мы называем поведением, я могу назвать деятель​ностью. Еще говорят «рассматриваю», «понимаю», «трак​тую», а имеется в виду только одно: я могу назвать поведе​ние, например, деятельностью.

Щедровицкий. Итак, мы покончили с этим обсуждени​ем, вызванным вопросами Тюкова. Я продолжаю то, с чего мы начали сегодняшнее обсуждение.

Если вы помните, я сказал, что у Славиной после прове​дения первой серии так называемых экспериментов начина​ется новое осмысление и новая характеристика ситуации. И для понимания этой ситуации и для ее трактовки, как я ска​зал, включаются традиционные педагогические представле​ния, вся педагогическая традиция и онтология, идущая от Гербарта, связанная с терминами «знания», «умения», «на​выки» и отнесенная к проблемам овладения деятельностью и ее усвоения. Вся эта смена действительности и привлече​ние другого аппарата очень четко отражаются в терминоло​гии, которая на странице 184" резко меняется - как будто начинают писать другую статью, с другими терминами и представлениями. И нужно очень четко представлять себе по шагам и по фазам, что там было зафиксировано.
Я вам это уже зачитывал. И здесь я выделил самый су​щественный для меня момент онтологической картины -

* Доклады на совещании по вопросам психологии. М., 1954 г.

оппозицию деятельности и индивида. Я считаю это непре​менным условием трактовки ситуации, но трактовки тради​ционной. И я это сделал, с тем чтобы теперь показать, как дальше, на рубеже второй и третьей серий, возникает пред​ставление о поэтапном формировании умственных дей​ствий. Славина пишет по этому поводу следующее: «Те затруднения, которые теперь (после уничтожения от​рицательного отношения к интеллектуальной деятель​ности) встали перед этими детьми, были связаны с ка​кими-то недостатками, ранее возникшими в их умствен​ной деятельности».
Я здесь повторяю то, что я уже говорил раньше. В прин​ципе, если мы зафиксировали какие-то затруднения, встав​шие перед детьми, то мы можем организовать научное ис​следование - или не научное, а просто исследование - при​чин, например технический анализ причин. Но Славина это​го не делает, а привлекает педагогическую действительность и дает кондовое объяснение: что трудности связаны с недо​статком интеллектуальных знаний, умения и навыков. Но при этом привлекается еще специфическая для данной позиции трактовка, восходящая, в частности, к Выготскому: эти не​достатки должны были возникнуть раньше, в умственной деятельности детей.

Если что-то относится к «раньше», то это может быть даже позиция естественного развития. Но только почему в умственной деятельности? Откуда берется такое понятие -«умственная деятельность»?

Ильясов. По-видимому, Славина не понимает слова так, как вы их понимаете.

Щедровицкий. Ответ хороший, но ведь я-то понимаю слова. И я должен обратить внимание психологов, и в част​ности учеников Гальперина, на то, что в этот период понятие об умственной деятельности было расхожим понятием. Аб​солютно все говорили об умственной деятельности. Шло это представление об умственной деятельности, в первую очередь, от школы ассоцианизма; в частности, его развивали в стенах Института психологии АПН СССР, с одной сторо​ны, П.А.Шеварев, с другой стороны, группа Менчинской. В
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Ленинграде эти идеи развивал Самарин. И, фактически, это были те понятия, с помощью которых они, собственно гово​ря, и рассматривали, и объясняли всю педагогическую прак​тику. Именно то, что это было расхожее понятие, и давато возможность вести дискуссию, поскольку и Самарин, и Мен-чинская, и другие выступили на первых этапах развития кон​цепции умственных действий Гальперина с критикой, упре​кая его в том, что он заимствует старые, давно ими отрабо​танные понятия, а вместе с тем и представления обо всей этой действительности - в частности на II съезде Общества психологов.

Это также связано с нашей дискуссией на I съезде Обще​ства психологов в 1959 г., когда, по сути дела, Гальперин вынужден был признать, что он понимает умственные дей​ствия в традиционно ассоцианистском смысле, как представ​ление о некотором действии или движении. Что это такое? А это и есть ассоцианистский план, и надо его очень четко по​нимать. Я могу сдвинуть вещь, а могу, например, предста​вить себе, что я ее сдвинул. Тогда первое будет действием во внешнем плане, практическим, а представление о том, что стакан, например, куда-то переместился или мною переме​щен, будет умственным действием.

Ильясов. А это где-нибудь можно прочитать у Гальпе​рина?

Щедровицкий. Текста, к сожалению, нет, и это моя ос​новная претензия к Гальперину.

Ильясов. Он ведь может сказать, что ничего подобного: я, мол, такого не говорил, и вы меня неправильно поняли.
Щедровицкий. Но у меня есть свидетели, и их довольно много.

Я сейчас хочу подчеркнуть этот момент и ввести самое первое исходное представление о том, как же это понима​лось. Я это проблематизируго и задаю вопрос. Дети не усва​ивают - почему они не усваивают? Не усваивают, посколь​ку у них возникают затруднения. И затруднения у них воз​никают из-за того, что чего-то не хватает. А на каком ос​новании мы можем делать вывод, что не хватает умствен​ной деятельности?


Давайте возьмем всю эту ситуацию, с которой столкну​лась Славина. Мы ее знаем, мы ее воспроизвели, и, кстати, это и будет желаемое нами, Ислам Имранович, продвижение в существе проблем: вы имеете возможность отточить свои когти...

Тюков. Какие задачки давала Славина?
Щедровицкий. Это очень интересный вопрос - какие давали задачки. Это были задачки на сдвигание и раздвига​ние совокупностей с пересчетом.

Так что же может дать нам основания для того, чтобы сказать, что эти затруднения вызваны какими-то недостатка​ми, возникшими в их умственной деятельности?
Ильясов. Даю вам предположительное объяснение, ко​торое заключается в следующем, Славина проверила, мо​гут ли дети в уме задачки решать, и обнаружила, что в уме они решать задачки не могут - какие-то имеются у них дефекты. Тогда она стала двигаться от умственного плана вниз...

Щедровицкий. Пока она не начала двигаться...
Ильясов. Да, не в исследовании...
Щедровицкий. Подождите. Ведь я задаю только один вопрос: что дает нам основания, чтобы сказать, что детям не хватает чего-то?

Ильясов. Только не нам, а ей, поскольку это большая раз​ница.

Таким основанием является проверка владения в умствен​ном плане теми действиями, которые, с ее точки зрения, не​обходимы, чтобы овладеть новым материалом.
Щедровицкий. Почему же в умственном плане?
Ильясов. Потому что она дает им задачки и требует от них ответа.

Щедровицкий. Но ведь причины неумения решать зада​чи могут лежать в самых разных факторах. Почему делается такое определение?

Ильясов. По определению.
Щедровицкий. По какому определению?
Ильясов. Вот такое умение называется умершем в ум​ственном плане.
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Щедровицкий. Спасибо вам. Давайте этот момент зафик​сируем.

Итак, умение решать задачи...
Ильясов. Особым образом.

Щедровицкий. Нет, пока никаких особых условий. Уме​ние решать задачи называлось «умственным умением». И выражения «умственные действия», «умственные умения» у Славиной были синонимами интеллектуальных действий. Вы дальше увидите, что она употребляет ото все через запятую. Я на этом настаиваю. И дальнейшее «расщепление» этих моментов очень важно. Это - проблема единицы, которая, собственно, и приводит Гальперина к необходимости проде​лывать специальную работу.

А пока на том этапе, на котором находилась Славина, выражение «умственная деятельность» синонимично поня​тию интеллектуальных действий, умений и навыков и озна​чает умение решать интеллектуальные задачи.
Ильясов. Вы не так поняли мою трактовку.

Тюков. А разве не было в психологии в это время расхо​жего представления о том, что есть так называемый нагляд​но-действенный интеллект - решение интеллектуальных за​дач в плане предметном, практически-ситуативном? Интел​лектуальные действия тогда выступают в плане образа как представления (оперируемые представления). И есть также собственно умственные действия, которые, действительно, как правило, включали в себя арифметические действия, ал​гебраические действия и т.д. и отличались от практических задач, которые давала детям Божович, или от ситуаций, кото​рыми занималась Ладыгина-Коте.

Щедровицкий. Так про какие понятия вы спрашиваете? Что было различено и не различено?

Тюков. Я хочу сказать, что в это время умственные дей​ствия уже отличали от решения задач, во-первых, и от ин​теллекта и интеллектуального поведения, во-вторых, и раз​личение это осуществлялось именно на уровне предметно-действенного, или ситуативного, плана, на уровне плана об​разного, или плана предстаатения, и на уровне плана мыш​ления, или собственно умственного плана.


Щедровицкий. На это я вам отвечаю, что никто по​добными различениями тогда не пользовался. Сама же ваша постановка вопроса является результатом модерни​зации той ситуации и поэтому создает совершенно непра​вильное представление о том, что, собственно, тогда об​суждалось.

Вы вводите три понятия: решение задач, интеллект прак​тический и понятие об умственных действиях как особых...
Ильясов. Только не «особых»: это разновидность реше​ния задач. Умственное - это вид. Я могу решать задачу руками с помощью палочек или же - получил задание и выдал ответ.
Щедровицкий. Хорошо. И еще мы вводим понятие о наглядно-действенном интеллекте.

Тюков. Я еще говорил о наглядно-образном.
Ильясов. Правильно, это тоже вид интеллекта. У вас, Георгий Петрович, должно быть наглядно-действенное, на​глядно-образное и умственное.

Щедровицкий. Я утверждаю, что, во-первых, не было никаких критериев для отличения одного от другого и, во-вторых, не было никаких понятий, соответствующих этим терминам. Хотя отдельные исследователи - иногда теоре​тики, иногда практики - различали, а точнее, выделяли, определенные области, соответствующие тем или иным терминам.

Харьковская школа в 1929 г., вслед за Ж.Пиаже и на ос​нове его работ, начала специальное исследование так назы​ваемого наглядно-действенного мышления. Работа осталась неоконченной, и материалы не опубликованы.
Тюков. Это описано в книге Эльконина «Детская психо​логия».

Ильясов. Значительно раньше, чем у Запорожца. Это 1938-39 гг., когда появились официальные труды Педагоги​ческого института в Харькове.

Щедровицкий. Это исследование (оно имеется у меня в рукописи) не было закончено, и основные его результаты не опубликованы. Действительно, имеются упоминания о нем в работах Запорожца и Эльконина, но там нет изложения эк​спериментов.
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Ильясов, Очень подробное изложение со всеми картин​ками.

Щедровицкий. Я спорить не буду. Главное, оказалось, что такой единицы, как наглядно-действенное мышление, выделить не удается. Не получилось этого.

Тюков. А как быть с работой А.Р.Лурии, которую он про​водил на историческом материале и которая была этому спе​циально посйящена.

Щедровицкий. Так ведь не получилось же у них. Не по​лучилось отделения наглядно-действенного мышления как особого типа от других типов. И никаких критериев, позво-лятопшх отделить одно от другого, даже гипотетически, вве​дено не было.

Ильясов. А работы П.П.Блонского?

Щедровицкий. Так Блонский - это совсем другое. Да​вайте посмотрим, что именно различалось и как употреблялся термин «умственное действие».

Ильясов. Я уже сказал об этом. Если на палочках ребе​нок считает, а без палочек считать не может, значит это не умственное действие. А если без палочек может считать, зна​чит — умственное. И никаких особых критериев различения не нужно.

Щедровицкий. Я вас благодарю за это и хочу отметить, что это вы сказали. Давайте это зафиксируем.
Итак, если ребенок, решая задачку, работает на предме​тах, то какой у него интеллект? Что это будет?
Ильясов. Это не умственное действие.

Щедровицкий. А какое - практическое или интеллекту​альное?

Тюков. Это наглядно-ситуативное мышление.
Щедровицкий. Итак, если ребенок работает с предмета​ми и без предметов задачку решить не может, значит, это не умственное действие, ребенку нужна опора на действие с предметами (обратите внимание, что определение идет че​рез отрицание), а умственное действие - это когда он решает задачку «в уме», без опоры на предметы. Когда же ребенок опирается на предметы, то решения в уме нет...
Ильясов. Не подкладывайте сюда свой смысл. Я гово-


рил, что решение задачки в уме в чистом виде идет без опо​ры на предмет, но это не исключает того, что, когда ребенок работает с предметами, он одновременно и в уме что-то де​лает...

Щедровицкий. Подождите. Вы уже идете дальше и на​чинаете показывать, что нет критериев.

Итак, если ребенок решает задачку в уме, то это умствен​ное действие. Если же ему дали задачку, а он вместо того, чтобы решать ее в уме, вьигужден искать предметы и вклю​чать действия с предметами, то это что будет?
Ильясов. Это будет внешнее действие с предметами. Щедровицкий. Смотрите, как вы мне возражаете... По​чему, если ребенок двигает предметами, то это есть внешнее действие с предметами, когда он при этом задачку решает? Ильясов. Он решает задачку на уровне внешнего дей​ствия с предметами, заданными в условиях задачи.
Щедровицкий. А значит ли это, что у пего умственного плана нет?

Ильясов. Нет, не значит. Я не говорю, что «вместо», я говорю: вместе с умственным планом.

Щедровицкий. Это вы говорите «вместе». Но если это есть одновременно и умственный план, и действие с предме​тами, то как это называется?

Ильясов. Это называется: решение задачи во внешнем плане, как внешнее действие.

Щедровицкий. Это вы придумали. Такого названия ни​когда не было для «вместе». И не было термина для обозна​чения такого действия - в оппозиции к решению задач в уме. Не было. Иногда такое действие с предметами называлось интеллектуальным действием; имелось в виду решение за​дач, где не важно было, работает ли он с опорой или без опо​ры на предметы.

Таким образом, интеллектуальными действиями называ​лось и решение задач «в уме», и решение задач с опорой на внешние предметы, и иногда этим термином пользовались, когда характеризовали такой тип работы, с опорой на пред​меты, в применении к решению математических задач, а в применении к так называемым практическим задачам, дей-
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ствия с предметами называли наглядно-действенным мыш​лением.

Ильясов. Где у вас основания для таких утверждений об этих лингвистических тонкостях?

Щедровицкий. Но ведь я сейчас не говорю про текст Славиной, а обсуждаю существовавшие наборы понятий. На ваш вопрос про основания я могу ответить тем, что я изло​жил свою точку зрения, а вы ее можете проблематизировать и оспаривать, и тогда мы с вами будем работать по текстам. Сейчас я утверждаю следующее: прежде всего, это точно соответствует тому, что вы нам сказали (причем, мне ведь нужно было, чтобы вы это сказали, хотя я понимаю, почему вы сейчас начинаете говорить, что это не так)...
Ильясов. Я этого не говорил, а лишь спрашивал: есть ли у вас основания?

Щедровицкий. А у вас есть для этого основания?

Тюков. Вам, Нелам Имранович, в качестве основания приводят следующее: термин «умственное действие» взят из представлений ассоцианистов, и заключается он в том, что умственное действие есть не что иное, как действие по ре​шению любой задачи, но происходящее в плане понятия, видения...

Щедровицкий. Нет, не видения, а «в уме».

Ильясов. Так ведь я вам это и говорил...

Щедровицкий. Но тут масса тонкостей. В частности, я теперь буду говорить следующее.

Если мы с вами зафиксировали, что есть действия в уме, есть решение задач с опорой на внешнее действие и что это вперемежку (в зависимости от того, какой момент фиксиру​ют) то называют «интеллектуальными действиями» в широ​ком смысле - для обозначения как решения задач в уме, так и решения задач с опорой на виешпие предметы (то, что вы мне говорили), - то, иногда, это выражение «интеллектуаль​ные действия» применяют узко, когда хотят обозначить только вторую группу действий, поскольку для нее специального названия (в оппозиции к «умственным действиям») не было.
Не было специального названия для решения задач во внешнем плане. Да и вы сами все время подчеркиваете,


что не только в плане внешних действий идет решение задачи, но и в уме одновременно.

Итак, вторая группа просто называется интеллекту​альными действиями. Конечно, здесь нет вида, а есть лишь переход к родовому определению, поскольку видового нет...

Ильясов. Скорее, наоборот: первую чаще называли «ин​теллектуальными действиями»...

Щедровицкий. И первую, но и вторую - тоже.

Когда же, иногда, хотели охарактеризовать специфику действий второго типа, состоящую в том, что это именно дей​ствия с предметами, то их называли «наглядно-действенным мышлением». А понятие наглядно-образного мышления, кстати, существовало само по себе, отдельно. И было не​известно, куда относить понятие образного мышления -к действиям в уме, т.е. к умственным действиям, или к тому, что «имитирует работу с предметами» (это совсем другое членение, которое очень для меня важно). Я могу. работая с образами, решать практически-действенные за​дачи на уровне образов - воспроизводить, имитировать, а могу решать интеллектуальные задачи, например ариф​метические, тоже на уровне образа, но это тогда будет совсем другое.

Ильясов. Это у вас так, а у Рубинштейна...

Щедровицкий. Да не у меня это, поскольку, с моей точ​ки зрения, это все фуфло! Бессмыслица от начала до конца!
Я сейчас обсуждаю не как у меня все это представлено, а как было к этому времени, т.е. ко времени работ Славиной.
Ильясов. Но этого, на самом деле, не было, хотя, воз​можно, могло бы быть.

Щедровицкий. Тогда как же все было?

Ильясов. А был Пиаже, который в 30-е годы с этим вы​лез, а в 40-м году в своем варианте об этом писал Рубинш​тейн в «Основах психологии», изобразив следующую лесен​ку: наглядно-действенное, наглядно-образное и дискурсив​ное мышление.

Щедровицкий. Я утверждаю, что у Пиаже и Рубинштейна псе это было в другой системе понятий, в пиажистской, и
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было связано не с оппозицией умственных действий и на​глядно-действенного решения задач, а в связи с «характери​стиками типа интеллекта». И это составляло специфику ра​бот Пиаже, с одной стороны, и Рубинштейна, который по​вторял это вслед за Пиаже - с другой. И никакого распрост​ранения в советской психологии это до самого последнего времени не получило.

Тюков. Нет, распространение получило, но при этом за​малчивалось то, что все это - характеристики типов интел​лекта. И была сначала критика ассоцианистов за то, что они неправильно представляют себе умственные действия (в том смысле, что умственное - это в уме, а внешнее - это на пред​метном уровне), затем уже заговорили о типах интеллекта. А уже в «Психологии» 1939 г. забыли и эту критику, и типы интеллекта; я утверждаю, что к этому времени в психологии было расхожим различение умственных действий, то бишь интеллектуальных...

Щедровицкий. Нет, поскольку мы выяснили, что ум​ственные действия очень четко фиксировались как вид ин​теллектуальных действий.

Ильясов. Я ослаблю свое утверждение. «Вместо» или «вместе» - это до сих пор не известно. Я лично сторонник более сильной трактовки, но если строго вгрызаться в текст, то из него не поймешь: «вместе» или не «вместе». В некото​рых случаях кажется, что совсем не «вместе», а даже наобо​рот: умственный план без всякого действия во внешнем плане.
Щедровицкий. Это вы говорите про концепцию Гальпе​рина?

Ильясов. Я говорю про концепции интериоризации во​обще.

Щедровицкий. А вы поняли, куда я иду?

Ильясов. Давно уже понял. Поэтому я хочу, чтобы мы работали с более сильным вариантом, хотя на самом деле по текстам непонятно, какой вариант мы должны здесь брать.
Щедровицкий. Я думаю, что это как раз понятно, и мы сейчас увидим, какой вариант нам надо брать.
Я еще раз подытожу все то, о чем выше шла речь, чтобы мы с этим вопросом покончили.


Итак, четкий выделяющий критерий был только у ум​ственных действий - по признаку отрицательному: это ре​шение задачи в уме без опоры на предметы. Хотя было неиз​вестно, была ли опора на предметные представления; это оставалось тайной. Этот признак был очень четким, но, по​вторяю, бессмысленным и плоским, поскольку наличие при​знака работы в уме никак не характеризовало задачи и харак​тер действий с точки зрения их содержания и операциональ​ного состава: что мы там делаем «в уме» - решаем ли мы задачи интеллектуальные в узком смысле, т.е. задачи очень сложные, с понятиями и т.д., или мы просто представляем себе какие-то палочки и сдвигаем их в уме - все это было неизвестно. Поэтому признак «в уме» является биологи-заторским и формальным. Он бессодержателен и с точки зрения теории деятельности Леонтьева ложен, поскольку не несет на себе никаких признаков предметного содер​жания действий.

Ильясов. Смотря что называть предметным содержа​нием...

Щедровицкий. Определение умственных действий и этот критерий были безразличны к тому, где, как и с чем мы дей​ствуем, какие задачи мы решаем.

Ильясов. Но это не значит, что в каждом конкретном слу​чае не делались попытки раскрыть это содержание.
Щедровицкий. Конечно, делались. Но скажу вам, что они были заранее обречены на неудачу, поскольку признак, отде​ляющий умственные действия от всех остальных, иррелеван-тен содержанию. Если вы говорите, что действия просто про​изводятся «в уме», то они «в уме» независимо от того, что составляет их содержание. Поэтому связь-то здесь опреде​ляется по сопричастности. И я хочу, чтобы вы обратили на это внимание, поскольку суть проблем Гальперина в этом и заключена.

Выделением же интеллектуальных действий с опорой на предметы создавались неясности; было уже совершенно не​понятно, как быть, поскольку не было представления о еди​нице действия и деятельности. Отсюда возникает тот пара​докс, на который нам указывает Ильясов. Оказывается, что
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когда мы работаем с опорой на предметы, то это есть опо​ра для нашего умственного действия, для интеллекта. И тогда возникает очень интересный вопрос: когда я рабо​таю с опорой на предметы, то, что происходит у меня в умственном плане (формальный признак)? И составляет ли то, что я двигаю предметы, одну деятельность и одно действие или же я обязан и могу разделить это на два дей​ствия? Два у меня действия - одно с предметом, другое в уме — или у меня одно действие - с предметом и в уме одновременно?

Итак, поскольку единицы нет и идеального объекта, сле​довательно, не может быть, те, кто понимал, в чем дело, рас​сматривали это как одно действие...

Ильясов. Нет, это совсем другой вопрос - одно здесь дей​ствие или не одно. Я говорил о том, что внешнее действие для них было всегда вместе с некоторым внутренним.
Щедровицкий. Так одно действие или два действия?

Ильясов. А это уже второй вопрос. Я бы сказал - два, а кто-то сказал бы, что одно. А можно понимать так, что дей​ствие здесь одно, но только внешнее и никакого умственного действия вообще нет.

Щедровицкий. Итак, здесь начинают возникать пробле​мы: одно действие у нас или много действий? Непонятно также, имеем ли мы здесь дело с двумя действиями, соответ​ствующими друг другу и одновременными, или мы имеем дело с одним действием.

И, наконец, представление о наглядно-действенном мыш​лении (новый фокус) выделяло, вроде бы, не интеллектуаль​ные, в высоком смысле, задачки, а практические задачки, т.е. задачки практического интеллекта...

Тюков. Наглядно-действенное мышление относилось к разным явлениям.

Щедровицкий. Зафиксируем это. Понятие наглядно-дей​ственного мышления имело разные ареалы употребления, разные критерии и прочее. Это меня устраивает.
Тюков. Я хочу добавить, что основанием обращения Славиной к термину «умственная деятельность» было не только то, что она брала критерии и использовала поня-
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гия одной системы знаний, но и то, что она брала очень много различных представлений, часто между собой не связанных, но уже имеющихся в психологии. Я это хотел зафиксировать.

Или вы будете настаивать на том, что Славина шла по жесткому пути формального выделения понятий? Ответ на этот вопрос, как мне кажется, является важным, поскольку он может объяснить, возможен ли переход к идее, что есть одно действие, но в разных планах, или же мы вынуждены будем держаться представления, что у нас разные действия. А где вообще в психологии зафиксирована эта проблема -что здесь разные действия?

Щедровицкий. Благодарю вас за два шикарнейших вопроса.

Я отвечаю вам на первый. Славина употребляла все эти термины не понятийно, а объектно, т.е. для обозначе​ния того, с чем она, как ей казалось, имела дело в практи​ке ее обучающих экспериментов. Но поскольку она ис​пользовала эти термины, постольку привносилось неяв​но, имплицитно, все то содержание, которое с ними было связано. А значит, привносились все те противоречия, парадоксы, разночтения, которые с этим были связаны, и возможность такого свободного обозначения и свободно​го отождествления.

И, наконец, проблема «одно или два действия» не была сознательно и целенаправленно поставлена, и от нее вся​чески уклонялись, несмотря на то, что она о себе посто​янно заявляла и с ней сталкивались. Но при этом, хотя проблема поставлена не была, Славина исходила из того, что это два действия: действие с предметами - это одно действие, а умственно действие - это другое действие. И всю свою работу она строила, как вы это сейчас увидите, на необходимости найти для умственного действия, т.е. действия в уме, соответствующее ему предметное дей​ствие.

И такое понимание затем перешло к Гальперину и по​стоянно реализовалось на первом, некритическом этапе раз​вития концепции умственных действий. Больше того, если
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бы не было этого различения, то не было бы никакой кон​цепции формирования умственных действий - ни в вари​анте Славиной, ни в варианте Гальперина. Эта концепция зиждется на ничем не доказанном и ничем не обоснован​ном разделении того действия, которое я совершаю со стаканом и одновременно в уме, на две деятельные части, на два действия - на действие с вещью и на действие в уме. Хотя проблема возможности такого деления одного действия на два действия - внешнее и внутреннее - по​ставлена не была, и до сих пор она в этой концепции не поставлена.

Я хочу еще раз подчеркнуть, что это - кардинальный мо​мент во всей концепции (как Славиной, так и Гальперина).
Тюков. Для вас имеет значение это различение - разные деятельные части и разные действия?

Щедровицкий. Для меня оно имеет значение.

Тюков. Вы говорите, что они различали разные действия. А не говорили ли они о том, что это просто разное?
Щедровицкий. Разные действия, говорили они - и Сла​вина, и Гальперин.

Ильясов. У вас здесь опущен целый ряд вещей.

Щедровицкий. Возможно. Я думаю, что следующее наше заседание мы начнем с вашего выступления.
Итак, мы зафиксировали: умственное действие, как действие в уме, и действие с предметами противопостав​ляются друг другу, во всяком случае, в каких-то вариан​тах трактовок.

Читаем дальше (абзац этот очень важен):
«Специальным изучением интеллектуально пассивных детей мы установили, что у них отсутствуют те интел​лектуальные умения, знания и навыки, которые предполага​ются существующими у всех детей к моменту поступления . в школу и на основе которых учитель начинает строить обучение».
Описания этих экспериментов отсутствуют. Как это было установлено, я не знаю, и вообще ставлю вопрос: как это в принципе можно установить? Дальше я постараюсь на него ответить.
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«Так, например, у большинства детей первого класса, проявивших в учебной работе ярко выраженные черты ин-телЛактуальной пассивности, мы обнаруж-шт отсутствие таких интеллектуальных умений в оперировании числами, без которых невозможно усвоить сложение и вычитание в уме. Несмотря на возможность назвать по порядку числа от единицы до десяти, эти дети не знали...».
Здесь я останавливаю ваше внимание, поскольку начи​нает выясняться, о каких операциях, знаниях, умениях и на​выках идет речь. «Не знали» - это тоже очень характерно. Значит, им задавали вопросы, они должны были отвечать, а если они не отвечали, то это означало, что они не знали, а то, что они не знали, в свою очередь, означало, что у них нет соответствующих умений, интеллектуальных операций и действий. Чего же они не знали?

«... какое число в числовом ряду находится перед дан​ным числом...».
Что это значит? А то значит, что ребенка спрашивали: «Какое число перед этим?». Ребенок молчит.
Тюков. Они и сейчас не отвечают.
Щедровицкий. Естественно, они и не должны отвечать, и не могут отвечать, если, конечно, не организуется, как в 91-й школе, экспериментальное обучение.

Тюков. Оно хоть сыграло свою роль в том, что перестали задавать такие вопросы. Но в других школах еще продолжают.
Ильясов. Разве дети не могут этого сказать?

Щедровицкий. Конечно, не могут. Больше того, я не могу сказать этого.

Ильясов. И о чем это говорит?

Щедровицкий. Это говорит о том, что экспериментато​ры и преподаватели задают дурацкие вопросы, к делу не имеющие отношения.

Ильясов. И вы не можете сказать, какое число идет пе​ред числом «8»?

Щедровицкий. Нет, не могу, не знаю. И могу объяснить, почему не знаю. Ведь я выражаю сейчас этим очень четкую позицию, поскольку я утверждаю, что все эти умения, зна​ния, операции не имеют никакого отношения к решению
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интеллектуальных задач. Это есть так называемые метавон-росы, которые заставляют выявлять (и в этом заключается очень большой смысл) в текстах речи (если мы перейдем на рече-языковый материал) структуру языковых значений, т.е. это есть проблема синтагматики и парадигматики в языко​вых построениях. Это означает, что если мы строим речь, то строим мы ее. соответственно, с опорой на объекты и смысл, который мы вычленяем, а кроме того, отдельные единицы еще связаны «структурой языка», задаваемыми ею отноше​ниями между ними. Это все равно, как если бы мы спраши​вали ребенка, который разговаривает и строит речь ситуаци​онно, где у него подлежащее, где у него существительное, какими морфемами он пользуется, т.е. задавали вопросы на рефлексию, в метаязыке, организованном в определенную па​радигматическую систему.

Эта методика ведет свое начало от гимназий, когда в со​ответствующих учебниках были упражнения, заставлявшие гимназиста отрабатывать систему числа. Там все обучение арифметике строилось на квазиязыковой проработке число​вой системы. Потом, в 20-е и 30-е годы, «из-за нехватки бу​маги», эти задачки и вся эта часть вообще были вырублены из учебпиков, как не имеющие прямого отношения к мате​риальному образованию. Здесь, обратите внимание, вступа​ет в действие невероятно сложная оппозиция материального и формального образований. Считалось, что если аристок​раты учат языковые системы, то это нужно им, аристокра​там, а рабочим и крестьянам это знание языковых структур не нужно. Результатом явилось то, что рабочие и крестьяне перестали решать задачки...

Причем здесь ставится очень сложный вопрос о том, как соотносятся синтагматические и парадигматические струк​туры и что они дают. Ведь тогда надо было строить другую систему обучения, которая и создается сейчас постепенно, а вопросы к ученикам все оставались оттуда. Поэтому, заим​ствуется культура этого гимназического обучения, и вопро​сы задаются на освоение этих языковых структур, которые вообще не были заложены в принципе...

Ильясов. Вопросы остались, а задачи выкинули?
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Щедровицкий. Отработку учебную выкинули.

Дальше:
«Не понимают эти дети, что из двух, стоящих рядом чисел, одно больше или меньше другого на единицу»...
Это потом Давыдов начинает отрабатывать.
«... не умеют отсчитывать от данного числа несколько единиц»...
А что такое «отсчитать»? Это значит - считать назад. Считалось, что это есть владение числом в его «морфологи​ческой», разрядно-позиционной структуре, и на уровне де​сятки ребенок должен был свободно владеть числом и легко отсчитывать от заданного числа.

«... не владели обратным счетом от 10 до 1. Совер​шенно очевидно отсюда, что возможность назвать чис​ла подряд от 1 до 10, а между прочим, часто это явля​ется единственным знанием, наличием которого инте​ресуется учитель перед началом систематического обу​чения арифметике, еще не свидетельствует о том, что у детей имеются знания, необходимые для дальнейшего обучения арифметике.
Прием, которым они пользовались, действительно ос​нован на единственном, имеющемся у них умении: отсчи​тывать предметы, начиная счет всегда от единицы. При сложении они отсчитывали сначала первое слагаемое, за​тем отдельно второе, а затем, соединяя их вместе, пере​считывали все от единицы. При вычитании они совершали то же, но в обратном порядке: сначала отсчитывали число палочек, равное уменьшаемому, затем от этого числа от​считывали число палочек, равное вычитаемому, а затем пе​ресчитывали, начиная от единицы, оставшиеся палочки. Ясно, что без наличия некоторых представлений и знаний о соотношении чисел внутри числового ряда не могло быть и речи об усвоении надлео/еащих приемов счета в уме и овладе​нии им».
На этом, собственно говоря, и заканчивается характери​стика той ситуации, которая дальше переходит в последний этап: обращение к поэтапному формированию умственных действий. Славина охарактеризовала ситуацию и знает, в чем
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дело. Почему и на основании чего она это знает? На том ос​новании, что такова была система педагогики, система обу​чения и та система контрольных вопросов, которую задава​ли, проверяя овладение числом.

Мне важно поставить общий вопрос: каким образом от охарактеризованной таким образом ситуации мы теперь мо​жем идти, с одной стороны, к исследовательской предмети-зации ее, а с другой стороны, к практическому решению за​дач продвижения детей? Иначе: как мы можем определить, что мы можем и должны делать, если никакого анализа ни природы тех операций, о которых идет речь, ни природы той умственной, интеллектуальной деятельности, о которой мы заботимся, не проводится и вопросов относительно этого поставлено не было?

Ильясов. Считайте, что это известно. Ребенок должен уметь или научиться считать палочки в уме, отсчитывать, присчитывать и пересчитывать, и это все, что он должен уметь делать. А косвенным образом все это связано со всем тем, что проверяется в предыдущих, констатирующих опросах. Поэтому такой вопрос даже не встает. Есть норма, и мы дол​жны ей научить.

Щедровицкий. А где она есть?

Ильясов. В арифметике, в математике.

Щедровицкий. А в чем эта норма состоит?

Ильясов. Я вам примерно сказал уже.

Щедровицкий. А вы знаете, между прочим, что нас в школе ведь совсем иначе учили. У нас ведь была другая сис​тема обучения, которая не имела к этому никакого отноше​ния. Мы должны были в первом классе всю таблицу сложе​ния и вычитания выучить. Поскольку мы выучивали эту таб​лицу, то она и выступала как оперативная система, которая должна была быть освоена.

Здесь, в работе Славиной утверждается, что причина затруднений у детей совершенно очевидна. Она заключа​ется в том, что дети не усвоили соответствующих интел​лектуальных, или умственных, действий. Когда начина​ют характеризовать умственные, или интеллектуальные,!)! действия, то исходят из метавопросов - какое число пос-


ле какого в числовом ряду идет, какое число больше како​го на единицу, как отсчитывать назад такое-то число от такого-то и т.д.

Итак, содержание этой интеллектуальной деятельности уже каким-то образом определено, а с другой стороны, оно исследователю-экспериментатору не известно.
Ильясов. Я бы не сказал, что оно не известно. Спросите у математиков, и они вам распишут много разных способов решения одной и той же арифметической задачи, и это и бу​дут все те нормы, которыми вы можете пользоваться. Вы можете дать одну, а можете дать другую.

Щедровицкий. Отлично. Итак, с точки зрения этой кон​цепции, сами интеллектуальные операции, действия в их содержании задает математика. Математика является носи​телем всего этого содержания.

Ильясов. Да, как наука, как социальный опыт.

Щедровицкий. Именно в операциональной, процедур​ной форме.

Тюков. А вы, Ислам Имранович, говорите про то время или про то, как об этом сейчас рассказывает Давыдов?
Ичьясов. Я говорю про то время и считаю, что Славина не ставила перед собой этих вопросов, поскольку имела на них именно такие ответы.

Тюков. Тогда почему она не приводит примеров соответ​ствующей оперативной системы?

Ильясов. Потому что она считает это нереальным.

Щедровицкий. Нет, то, что вы говорите сейчас, прямо противоречит всей дальнейшей работе, а именно: Славина утверждает, что причина затруднений школьников состояла в том, что им давали «неправильные по содержанию» дей​ствия, не соответствующие умственным действиям, не ана​логичные им. И ее главная работа дальше будет состоять в том, чтобы найти и дать детям «правильные», как она выра​жается, математические операции и действия, те, которые дадут возможность сформировать «правильные умственные действия».

Таким образом, ваше утверждение в такой грубой форме снимается - требуется какое-то более тонкое объяснение.
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Ильясов. Я понимаю, что очень грубо сформулировал эту идею...

Тюков. Там ведь получается очень сложный ход: сначала к умственным действиям (и здесь вы можете сказать, что не известно, какие представления тянет Славина, но она гово​рит, что это умственные действия); затем она говорит о пра​вильных и неправильных умственных действиях, а правиль​ные— это те, которым соответствуют правильные операции, т.е. математические операции, такие, как оперирование с эле​ментами...


03.04.1980
Я очень коротко напомню пункты, которые мы зафикси​ровали в прошлый раз и которые стали проблемными в на​шем обсуждении.

Прежде всего, я разделил и все время противопоставлял друг другу педагогические, или, более широко, человекотех-нические, ситуации и ситуации исследовательские, в кото​рых должны формироваться определенные предметы иссле​дования. Я все время подчеркивал, что Л.С.Славина работа​ла прежде всего в педагогической, или человекотехнической, логике и решала задачи обучения и воспитания, а не собствен​но исследования. Я попробовал очертить последовательный ряд ситуаций, которые были созданы или сложились в ее ра​боте. Можно рассматривать их как одну ситуацию, которая переосмысляется ею в ходе работы. Но точно так же можно говорить о двух ситуациях, поскольку сама ситуация всегда определяется нашими сознательными, активными позиция​ми, т.е. задается как нечто центрированное на действующем индивиде, или субъекте, и несет на себе - все ее моменты и все ее факторы - определенный тип функционального означ-кования. (Так же, как понятие среды, которая есть не чистый материал, который задается из внешней позиции, а всегда нечто значащее для субъекта.) Поэтому я и буду говорить здесь о двух ситуациях.

Первая ситуация задавалась логикой исследования лич​ности и рассмотрения интеллектуальной пассивности или активности как свойств личности, тогда как вторая ситуация уже осмыслялась в рамках обычных представлений об обу​чении и воспитании. И на базе этой второй ситуации (я пока не заполняю ее морфологии) могут формироваться самые различные предметы исследования.

Я хотел бы еще раз обратить ваше внимание на значи​мость этой ситуации. Я уже говорил и повторяю, что она, на мой взгляд, сыграла исключительную роль в развитии совет​ской психологии. Именно с этой ситуации начались, во-пер-
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вых, работы Гальперина и всей его школы, отсюда же, во-вторых, шли работы Давыдова и Непомнящей. Эта же самая ситуация послужила основанием для наших с Якобсон работ 1959-60 гг. Затем эта же ситуация была исходной для работ Лескиной и Боданского в Харькове (1962 г.). Она же послу​жила основанием для исследования, проведешюго в Душан​бе Давыдовым с рядом аспирантов из Таджикского универ​ситета.

Кроме того, и это меня очень интересует, у работы Славиной имелась соответствующая предыстория. Я вни​мательно перечитал предисловие к материалам совеща​ния 1954 г. и обнаружил, что термин «умственная деятель​ность» там употребляется постоянно и самыми самым разным исследователями. Видимо, одновременно суще​ствовали какие-то разные традиции, которые пользовались одним и тем же термином.

Поэтому здесь надо специально просмотреть, по мень​шей мере, три линии предыстории, чтобы сопоставить их с дальнейшим разворачиванием этой проблематики в тех ис​следованиях, которые я называл. Здесь были работы Мен-чинской с ее сотрудниками (Кабановой-Меллер, Зыковой и др.), была также, по-видимому, линия, связанная с работой Леонтьева, когда он заведовал отделом педагогической пси​хологии (то, что было фиксировано им в работе 1947 г. о со​знательности учения), и была линия, из которой, собствен​но, и исходила Славина, а именно работы Божович и ее лаборатории, которые теснейшим образом связаны с ра​ботой Леонтьева.

Итак, были какие-то предшествующие линии, затем на базе этой ситуации развертывается целый ряд других линий. И я все время подчеркивал и еще раз подчеркиваю, что здесь нужно очень четко и резко различать педагогическую, чело-векотехническую ситуацию, развертывающуюся по своей внутренней логике, и те возможные формы предметизаций и формирования собственно исследовательских ситуаций, ко​торые могут и должны строиться па базе этой педагогичес​кой, или человекотехнической, ситуации. Причем, я бы до​бавил здесь для обострения мысли и более резкого формулирования самих тезисов, что эта ситуация вообще является характерной для 40-х и 50-х годов, т.е. для этапа послевоен​ного развития советской психологии. Здесь я вспоминаю не​вероятно важный тезис, который потом не раз формулиро​вался, и особенно резко Давыдовым, а именно: состояние психологических исследований этого послевоенного перио​да характеризуется переходом от анализа искусственных си​туаций, в которых, например, решались головоломки разно​го рода, т.е. ситуаций, не имеющих отношения к реальной педагогической практике, как бы лабораторных, к анализу реальных практических ситуаций учения, обучения и мыс​лительной работы людей в этих реальных, а не искусственно сконструированных ситуациях. С моей точки зрения, этот перелом и происходил в 40-е и 50-е годы, хотя я, подчерки​вая идеологическую значимость этого тезиса и факт его раз​вития дальше в последующие годы, о том, что было в про​шлом, до этого перелома, хотел бы говорить очень осторож​но, поскольку я специально не изучал в этом плане предше​ствующую традицию. Вполне возможно, что там были ка​кие-то работы в рамках педагогической психологии, может быть, идущие от Выготского. Эту сторону дела надо специ​ально обсуждать, а поэтому я ее проблематизирую.
Итак, я подчеркивал необходимость различать челове-котехническую. педагогическую, ситуацию и многообразие возможных исследовательских предметизаций. Последние, кстати, вовсе не обязательно оставались в рамках только пси​хологии (я дальше об этом буду говорить): они могли быть логическими, логико-педагогическими, теоретико-деятельно-стными, собственно психологическими и т.д.
Таково было содержание первого пункта моего выступ​ления на прошлом заседании.

Второй пункт касался уже непосредственно формирова​ния предмета исследования. Я подчеркивал, что для того, чтобы от педагогической (человекотехнической) ситуации перейти к исследовательским предметам, нужно осуществ​лять совершенно особый процесс - процесс предметизаций. А это означает, прежде всего, конструирование определен​ной проблемной ситуации, ибо сами по себе затруднения

294

295

практической работы и те цели и задачи, которые мы в ней ставим, проблем и проблемной ситуации не создают и не за​дают. Для того чтобы получить собственно исследовательс​кую проблемную ситуацию, нужно проделать совершенно особую работу, подчиняющуюся иной логике и иной техно​логии. При этом, и это мне очень важно, в связи с вопросом Малова на прошлом заседании мы ушли в сторону (правда, очень важную) и начали обсуждать способы расчленения ситуации учения на различные, как бы усеченные, ситуации и формирования специфических онтологии, которые уже разделяют и противопоставляют друг другу психологичес​кий подход, с одной стороны, собственно педагогический подход - с другой, теоретико-деятельностный подход - с тре​тьей и т.д. И мы довольно долго и с большим интересом об​суждали вопрос о том, как же устроена ситуация сложной содеятельности ученика и учителя, где и ученик, и учитель могут выступать в разных позициях и ролях - психологичес​кой, деятельностной, собственно педагогической и т.д.
С этим, как мы выяснили (в том числе и на прошлом об​суждении), связано различение проблем учения, с одной сто​роны, обучения - с другой, проблем учебной деятельности -с третьей. И я несколько раз подчеркивал, что проблема учеб​ной деятельности возникает много позднее того периода и задает особое направление психолого-педагогических и пе​дагогических исследований, по которому, в частности, по​шел Давыдов со своими сотрудниками уже после первого этапа развития концепции умственных действий.
Итак, это было вторым очень важным моментом, кото​рый мы обсуждали на прошлом заседании, и я полагаю, что проблема задания целостности ситуации учения, или ситуа​ции учения-обучения, связывает различия во взаимоотноше​ниях между учеником и учителем с разными типами стыков​ки их деятельности. Проблема перевода этого большого це​лого в частные предметы, например для собственно психо​логического исследования (психологического исследования деятельности ученика или психологического исследования деятельности учителя, или изучения отношения коммуника​ции между ними и т.д.), с моей точки зрения, остается, и она

требует специального обсуждения как в историческом пла​не, так и по сути дела, поскольку не все вопросы здесь сей​час решены. И я думаю, что в ближайшее десятилетие мы будем черпать отсюда очень много важного и интересного для нас материала. Здесь, в частности, возникает проблема сборки и разборки онтологических представлений этой си​туации, взаимоотношения между разными предметами и т.д.
Третий момент, который был зафиксирован в прошлый раз, и я его хочу здесь выделить, это — проблема действия и деятельности.

Я уже сказал, что термины «умственное действие», «ин​теллектуальное действие», «интеллектуальная деятельность», «практическое (предметное, практически-предметное) дей​ствие» - в сочетании с другими терминами, такими, как «на​глядно-действенное мышление», «образное мышление», «словесное мышление» - были в тот период, конца 40-х и начала 50-х годов, совершенно общими и проходными. Каж​дый исследователь, независимо от своей принадлежности к той или иной школе, пользовался этими терминами. Не слу​чайно, что в том общем, безликом, неавторском предисло​вии, о котором я упоминал выше, разговор сразу заходит об умственной деятельности. Например, третий абзац этого предисловия звучит так: «Значительная часть докладов по​священа изучению умственной деятельности человека и, глав​ным образом, вопросам мышления». Здесь понятия «умствен​ная деятельность» и «мышление» стягиваются как бы совер​шенно естественным образом. И мы с вами дальше увидим, как это приводит дальше к целому ряду проблем, или, я бы сказал, псевдопроблем, поскольку это употребление являет​ся нарушением культурной традиции, которая в предшеству​ющие 200 лет была очень здорово отработана в немецкой классической философии и даже в советской психологии. А здесь мы возвращаемся к неопределенному употреблению этих терминов.

В связи с этим я хочу вспомнить выступление А.М.Ма-тюшкина на заседании, посвященном годовщине смерти С.Л.Рубинштейна, когда Матюшкин обсуждал вопрос о роли эклектических терминов. Его мысль состояла в том, что под-
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данная наука (я буду чуть-чуть утрировать эту мысль) пользу​ется в основном эклектическими терминами, поскольку надо собрать вес точки зрения и все позиции вместе. Поэтому он различал «школьную» науку, в смысле школ и направлений, и науку, например психологию, «вообще». Его мысль состо​яла в том, что «школьная» психология пользуется точными терминами, а наука «вообще» оперирует уже словами, кото​рые несут синкретический смысл, поскольку остается то об​щее, что по мнению этих школ бесспорно.

Я по этому поводу занимаю, наверное, прямо противо​положную позицию (и я это подчеркивал в своих первых выступлениях). С моей точки зрения, в подлинном смысле развивающаяся наука может быть только «школьной» нау​кой, а то, что остается, это уже обыденный, или здравый, смысл. Но я бы сказал в то же время, что этот подход доволь​но-таки оправдан в практической работе. Иначе говоря, та​кое эклектическое употребление терминов становится воз​можным тогда, когда мы от исследовательских предметов переходим к практической ситуации, ибо в этих практичес​ких ситуациях термины употребляются как имена вещей, а не по понятию, и это вполне допустимо.

Возвращаясь к тексту Славиной, можно сказать, что как в предисловии к упомянутому сборнику, так и в тексте Сла​виной все эти слова - «умственная деятельность», «умствен​ное действие», «интеллектуальное действие» и т.д. - упот​ребляются не по понятию, не понятийно. Поэтому если бы мы начали спрашивать Славину, или кого-нибудь другого, в чем разница между «умственным действием» и «интеллек​туальным действием», «умственным действием» и «мысли​тельным действием», то она бы, наверное, ответила нам, выражая тем самым общее мнение, свойственное практичес​кому, педагогическому подходу, что, мол, какая разница, как это все называть, что это проблема слов, а не сути дела. Так бы она, наверное, ответила, а поэтому в тексте все эти тер​мины идут вперемежку, часто как синонимы, а иногда и раз​личаются. Я повторяю еще раз, что для нее - в той мере, в какой она оставалась в человекотехнической ситуации и ра​ботала там - это было несущественно.


Но здесь и в этом контексте я еще поставил вопрос о том, каковы были представления о единицах действия и деятель​ности. И что, собственно, давало нам возможность говорить, что мы имеем дело с тем или иным действием или деятель​ностью? И как, собственно, мы различаем и противопостав​ляем друг другу умственное действие и предметное действие?
Например, я возьму стакан и переставлю его с одного места на другое. Это предметное или умственное действие? Ответить на этот вопрос нельзя.

Ильясов. Можно.

Щедровицкий. Так какое это действие?

Ильясов. По определению, которое тогда фиксировали, это - предметное действие.

Щедровицкий. Почему?

Ильясов. Да потому, что оно включает в себя оперирова​ние с конкретным предметом.

Щедровицкий. Отлично. А теперь представьте себе, что я произвожу умножение двух чисел, но при этом я их запи​сываю на доске и начинаю перемножать по всем правилам, как меня учили. Это действие будет каким?
Ильясов. Это - внешнее, материальное действие, пред​метное.

Щедровицкий. Итак, неважно, работаю ли я с предме​том, вещью (например, переставляю ее) или работаю с таки​ми идеальными объектами, как числа, представленные циф​рами па бумаге...

Ильясов. Это еще проблема, с чем вы тут работаете. По​скольку в предметном действии вы работаете с цифрами...
Щедровицкий. А если я все эти арифметические опера​ции произвожу в уме, то это какое действие?
Ильясов. Это зависит от целого ряда обстоятельств, ко​торые я вам могу все сейчас представить.

Щедровицкий. А когда ребенок считает на пальцах, но учитель заставляет его руки убрать назад, и хотя ребенок не видит пальцы, но продолжает их загибать, когда считает, то это каким будет действием?

Ильясов. Раз он сгибает пальцы, то это будет предмет​ное действие...
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Щедровицкий. А когда он сгибает пальцы мысленно, как любил говорить Леонтьев, за счет «сокращенного, урезанно​го рефлекса» и вы движений не видите, но при этом у него мышцы чуть-чуть сокращаются? По-вашему, это уже ум​ственное действие?

Ильясов. Да.

Щедровицкий. Я думаю, что этого диалога на обыден​ном уровне вполне достаточно, чтобы пояснить суть пробле​мы. И, кстати, я не уверен, что работал бы лучше, чем Илья​сов. Здесь все находятся в одинаково тяжелом положении.
Моя мысль заключается в том, что в этот момент нет по​нятий о действии и деятельности, нет подлинных критериев разделения умственного и предметного. Обратите внимание на то, что в этот период также говорится о действии с пред​метом, а это совсем другое, нежели предметное действие.
Ильясов. Да, другое. Здесь действие остается предмет​ным, но без предмета.

Щедровицкий. Итак, мы уточняем этот момент.

Ильясов. Да, но оно будет предметным, когда вы, напри​мер, делаете арифметическое действие в уме. Когда же вы его на доске выполняете, то оно будет и предметным, и с предметом.

Щедровицкий. Здесь я бы с вами не согласился, потому что предмета здесь в обычном понимании слова нет, но дей​ствие само предметное.

Ильясов. А цифры - это предметы.

Щедровицкий. Вот это как раз и не понятно: являются ли цифры предметами? Итак, критериев различения между теми и другими нет, и в этом весь вопрос. Тем более, нет способа и техники соотнесения таких различий, как «умствен​ное - не умственное», «мыслительное - не мыслительное», «интеллектуальное - практически-действенное». И это об​стоятельство привело к тому, что как в работе Славиной, так и в других работах, включая первые работы Гальперина (о последующих я пока не говорю), всегда параллельно осуще​ствлялись две операции: с одной стороны, разделялись и про​тивопоставлялись друг другу умственные действия и дей​ствия с предметом и говорилось, что есть умственное дей-


ствие, которое как «умственное» отлично от действия с пред​метом, ему противостоит, и что между тем и другим должны быть установлены определенные отношения...
Ильясов. Так не говорилось.

Щедровицкий. Вы это по тексту увидите. Например, ут​верждалось, что предметные действия должны быть анало​гичны умственным действиям.

Ильясов. Это было сказано в общей форме.

Щедровицкий. Может быть, и в обшей форме. Я говорю по тексту, и я принимаю любую трактовку слова «аналогич​ны». Обратите внимание, как ставился вопрос Славиной: предметные действия должны быть аналогичны умственным. Хотя возможна и другая постановка вопроса: умственные действия должны быть аналогичны предметным.
И, вместе с тем, эти два плана могли браться как одно, склеенное, действие. Как это было в прошлый раз зафикси​ровано: если я работаю с предметом, то вы, Ислам Имрано-вич, говорили, что это не означает, что у меня нет соответ​ствующего умственного плана. Но только почему-то вы счи​тали, что у меня есть при этом не умственное действие, которое идет отдельно от действия с предметом, а что у меня есть умственный план, который сопровождает дей​ствие с предметом.

Ильясов. Я и сейчас не испугаюсь сказать, что там есть умственное действие, хотя я могу пояснить, почему я в про​шлый раз сказал «умственный план».

Щедровицкий. Вы это признаете; да и не только вы, а и все говорят об умственном плане одного сложного действия. Поэтому я в прошлый раз поставил вопрос о том, какой мы имеем набор единиц, какова наша парадигматика, которая нам дает возможность в одних случаях противопоставлять, в дру​гих же - склеивать.

Это был четвертый пункт, который мы зафиксировали в прошлый раз. А теперь я передаю слово Ильясову для выс​тупления, которое мы наметили на сегодняшнее заседание.
Ильясов. Я думал, что вы немного ближе подойдете и подведете тем самым меня к тому, о чем я подрядился здесь говорить.
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Дело в том, что вами, Георгий Петрович, в прошлый раз было зафиксировано утверждение, что трудность и «недо​статок» работ того периода (в частности работ Славиной и Гальперина) состояли в том, что они считали в этой ситуа​ции наличными два вида действия, в то время как на самом деле здесь имеет место действие одного вида.
Основанием для такого утверждения, насколько я понял, вам послужило то различение действий по форме, которое уже тогда присутствовало в этих работах, а чуть позже стало совершенно каноническим различением, а именно: действия по форме различаются на материальные (более поздний тер​мин), или внешние (более ранний термин), предметные дей​ствия, речевые действия и умственные действия.
Это последнее утверждение - о том, что эти различения фиксируют по существу различные действия и что в этом, вроде бы, состоят основной недостаток и трудность этих кон​цепций — меня несколько смутило. Поскольку все обстояло как раз наоборот; как сейчас, так и в то далекое время четко фиксировалось обратное положение: что умственные и ма​териальные действия (особенно в процессе формирования -я сейчас понимаю, что эти два плана, функционирование и формирование, не надо смешивать) суть формы одного и того же действия, а не разные действия. Повторяю, что это осо​бенно важно при анализе того, что происходит при форми​ровании или в генезисе.

Иными словами, с самого начала считалось, что в про​цессе генезиса определенное, конкретное действие, скажем, действие сложения, изменяется по форме, но оно одно и то же.
Что же значит «одно и то же»? Здесь и возникают все те проблемы, о которых вы говорили в свое время и которые частично воспроизвели на прошлом заседании. Но они воз​никают как раз в том случае, если мы считаем, что здесь что-то не различается, а именно виды действий, которые тоже могут претерпевать изменение в процессе генеза.
Таким образом, основанием такого рода критики и было неразличение того, что здесь могут быть разные действия. Наоборот, делалось утверждение, что здесь все время имеет место одно действие, которое изменяется по форме: оно вы-
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ступает либо в материальной, либо в речевой, либо в умствен​ной форме (или виде). Эта критика шла с разных сторон. Почему меня и смутили ваши утверждения - ведь в них эти действия разделяются на два разных действия. И эта крити​ка шла от вас, Георгий Петрович.

Я как раз пересмотрел ваши тезисы на II съезде Обще​ства психологов (1959 г.), и сейчас я хочу зачитать последнюю часть этих тезисов: «Нельзя сводить абстрактные, мыслитель​ные процессы высших уровней к процессам нижележащих уровней и, в частности, к предметным действиям, так как они не являются аналогами друг друга ни по содержанию познавательной задачи, ни по технике действия. К примеру, умственное действие сложения нельзя сводить к действию пересчета элементов какой-либо реальной совокупности, так как они являются действиями разными по содержанию. Что​бы вывести действие сложения, надо в соответствии с прин​ципом рефлективного выделения рассмотреть возникнове​ние сложения как особый тип познавательной задачи внутри и на основе процесса решения задач и пересчета элементов какой-либо совокупности.

Это положение ориентирует психологические исследо​вания формирования так называемых умственных действий, проводимые П.Я.Гальпериным и его сотрудниками. Необхо​димо четко разделить два существенно различающихся меж​ду собой предмета исследования: 1) развитие мыслительной деятельности по содержанию (выделение новых познаватель​ных задач, усложнение техники деятельности и языковых выражений, фиксирующих новое содержание); 2) изменение формы осуществления действий: громкая речь, внешняя речь про себя, внутренняя речь...» - и т.д.

Иными словами, вы в то время как раз критиковали Галь​перина и его работы за то, что он не различает по какому-то очень важному основанию виды действий и все представля​ет как одно действие, а в прошлый раз в ваших утверждени​ях (по крайней мере, я так их понял) произошла смена пози​ции на противоположную.

Почему я и говорил, что все наоборот. Действительно, тогда вся эта критика становится, на мой взгляд, осмыслен-
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ной, и я к ней целиком и полностью присоединяюсь. Кроме того, я должен сказать, что, практически, абсолютно то же самое (только в другом контексте и на другом материале) было сказано на том же самом съезде Давыдовым.
Иначе говоря, критика шла по той же самой линии: что не различаются действия и считается, что имеет место одно действие в разных формах, а не два или три разных действия. Действительно, у Гальперина это различие четко не фикси​руется...

Щедровицкий. Что не фиксируется?
Ильясов. Не фиксируется, что, кроме изменения по фор​ме, есть еще другие изменения и переходы, в том числе и при генезисе (который мы пока трогать не будем). Здесь просто другие виды действия, которые претерпевают аналогичные изменения.

Например, если мы берем предметное действие, то оно в процессе интериоризации проходит все изменения - внеш​нее, речевое и умственное, - и, став умственным, оно не пе​рестало быть предметным. Точно так же и действия интел​лектуальные претерпевают в генезисе те же самые измене​ния: внешняя, речевая и умственная формы интеллектуаль​ного действия.

Эти различия (отчасти, видимо, благодаря этой критике) стали глухо звучать позже, а в то время они действительно не фиксировались; и у Гальперина была такая ситуация, и у Славиной то же самое было: они считали, что имеет место одно и то же действие...

Щедровицкий. Простите. В отношении Гальперина вы правы, он действительно так считал; а вот Славина так не считала.

Ильясов. Может быть, вы и правы, хотя сейчас я с вами не соглашусь.

У Гальперина, действительно, указанные выше обстоя​тельства не различались, и он считал, что когда он обучает сложению, то у него происходит преобразование внешнего, предметного действия сложения в умственное действие. Ины​ми словами, он считает (если говорить словами Брушлинс-кого, то он мыслит дизъюнктивно), что предметное действие

есть чисто предметное, без всяких примесей интеллектуаль​ного. Или по другой линии (за что его в свое время критико​вал Рубинштейн): внешнее действие - это действие чисто внешнее, без всяких признаков психического.
У Гальперина все это - в одном, и это дает ему основа​ния считать, что он имеет дело с одним действием, которое переходит во внутренний план и изменяется просто по фор​ме. Он вам скажет, что он научил сложению, потому что в его предметных действиях было все: там было и число (если его там не было, то он старался, чтобы оно там появилось), и преобразование предметных совокупностей, если ему нуж​ны действия с предметными совокупностями (а они ему нуж​ны, поскольку в схеме он движется от внешнего, материаль​ного действия к внутреннему). Все у него слитно, и это ему дает основания так делать. Он мыслит себе все это как одно действие, не различая многих разных сторон, хотя там, дей​ствительно, имеет место не одно, а как минимум два дей​ствия, или два вида действия.

Щедровицкий. Какие?
Ильясов. Первый тип действия можно назвать совершен​но четко. Это - интеллектуальные действия, действия со зна​ками и понятиями. Например, если мы имеем дело со сче​том, то это - действия с понятием числа, т.е. с цифрами.

Второе действие, которое можно было бы назвать «чув​ственно-практическим», во внешней форме имеет обязатель​ным своим компонентом реальное взаимодействие с теми или иными объектами, складываемыми или разделяемыми; в умственной же форме все это происходит без реального вза​имодействия, в плане представления.

Но и при отсутствии этого реального взаимодействия действие не становится чисто интеллектуальным, а все рав​но остается умственно-практическим. Человек в плане пред​ставления совмещает и пересчитывает. Там, например, есть и действие счета. Поскольку он уже владеет понятием числа и счета, т.е. действием счета, то он соединяет эти совокупности в представлении (в уме - говорит Гальпе​рин, а фактически, это есть представление), пересчиты​вает их и выдает ответ.
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Таковы два вида действий, которые должны быть раз​личены.

Щедровицкий. О каких работах вы говорите?

Ильясов. Я говорю о самых первых работах. Хотя в бо​лее поздних работах как-то отчетливее стало выступать по​нимание того, что здесь есть что-то такое, что нужно учесть.
Например, если взять работы 1965 г., в частности авто​реферат докторской диссертации, то там уже есть другого рода классификация видов действий: там есть перцептивные действия и интеллектуальные, мыслительные, действия. И даже говорится о двух возможных путях формирования иде​альных действий. Перцептивные действия, в частности, мо​гут формироваться минуя речь; они могут формироваться и через речь, но могут - и минуя речь. Интеллектуальные же действия минуя речь формироваться вообще не могут.
Там уже какое-то различие видов действий зазвучало, хотя, конечно, перцептивные действия - это более узкий класс действий, чем те, которые я обозначил как «предметно-прак​тические действия».

Поэтому, то, что в прошлый раз сказал Георгий Петро​вич, меня очень смутило; это и заставило меня сказать, что все как раз наоборот. Л если все наоборот, тогда я понимаю и то, что говорилось до того времени, и то, что говорилось се​годня.

Действительно, все эти трудности возникают из нераз​личения умственного и предметного. И умственный план, и мыслительное действие, и прочее - все это эклектично, син​кретично  представлено.

Единственное, что я хочу здесь отметить, заключается в том. что нельзя, вроде бы, просто так сказать, что Гальперин мыслил «дизъюнктивно», что у него, мол, совсем нет друго​го плана, т.е. он совсем не видит других различий, кроме раз​личий по форме. Есть у него это, и я могу вам прочитать, если хотите, соответствующие куски текста, где он показы​вает, что он это обстоятельство схватывает.

Или, например, Рубинштейн обвиняет и критикует Галь​перина за то, что тот будто бы считает, что материальное дей​ствие - чисто материально, хотя таковым оно на самом деле
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не является, и поэтому нельзя говорить, что в процессе ипте-риоризации происходит «переход от внешнего к внутренне​му». Имеет место, как говорит Рубинштейн, переход одних форм существования психического в другие: сначала они существуют в составе предметных действий, а потом они существуют без них, в уме. Такова критика Рубинштейна.
Но и в ранней работе Гальперина можно найти места, где он сам говорит о том, что материальные действия строят​ся в постоянном речевом общении и т.д.: «конечно, и во внеш​нем действии участвует психический процесс, представле​ние о цели, контроль» и т.д., и т.д. Так что у нас нет основа​ний для жестких фиксаций такого типа, что, мол, у Гальпе​рина этого нет, у того-то этого нет. Вы можете обнаружить у них все, что хотите, но только все это недостаточно четко расписано и расставлено по своим местам. Поэтому я, в ка​ком-то смысле, отношусь к ним лучше, чем вы.
Я хочу отметить еще одно ваше утверждение, которое меня постоянно смущает. Оно заключается в том, что, вроде бы, говорите вы, существуют люди, которые биологизируют деятельность и приписывают ей, так сказать, биологическую детерминанту. По-моему, нет такого человека, который счи​тал бы, что социальный опыт биологически детерминиро​ван. (Я понимаю, что очень грубо сейчас говорю, без доста​точно тонких расчленений.) Конечно, действуют не сами люди, а действует деятельность - это форма, которая накла​дывается на материал. Когда психологи говорят про деятель​ность, и вы при этом усматриваете в их словах биологичес​кую детерминацию, то они ведь под деятельностью уже дру​гое имеют в виду. И вы можете предъявлять к ним претен​зии, но уже другие: вы, мол, выпали из традиции, вы называ​ете поведение деятельностью и т.д. Вот эта претензия закон​на. Она несколько другого характера, но она законна: по​ведение называют деятельностью, и такая «деятельность» оказывается в том числе и биологически детерминирова​на. А то, что называется деятельностью в законной тра​диции, никто не определяет как биологически детерми​нированное. И мне кажется, что на это обстоятельство нужно обратить внимание.
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Щедровицкий. Вы так ставите вопрос, что все вообще обессмысливается. С вашей точки зрения, поскольку они вообще говорят не о том, о чем говорим мы, поскольку это по понятию разное, постольку нечего их критиковать. Но ведь люди говорят о реальности сквозь призму дей​ствительности, а не о своих понятиях. А у вас получает​ся, что люди говорят о своих понятиях, и каждый говорит только про свое.

Ильясов. Люди говорят о реальности посредством поня​тий. А понятия у них разные...

Щедровицкий. А реальность-то у них в интенции одна...
Ильясов. Ну и что?

Щедровицкий. Поэтом}' необходимо еще раз спросить, в каких терминах идет обсуждение. Идет ли обсуждение в онтологических терминах или в других. Если обсуждение идет в онтологических терминах, тогда ваши замечания во​обще не проходят.

Ильясов. Это вы так считаете.

Щедровицкий. В науке обсуждение может идти только в онтологических терминах.

Ильясов. А я не понимаю, почему в онтологических тер​минах мои возражения не проходят.

Щедровицкий. Очень просто. Поскольку в онтологии нет тех или других понятий. Это я как методолог или эпистемо​лог могу говорить, что у Гальперина одни понятия о деятель​ности, у Пиаже, например, другие понятия, а у нас - третьи. Это я могу и имею право говорить только как методолог. Если же мы ведем обсуждение в рефлексии научного мышления, т.е. в интенции на реальность, а не на понятие, то мы уже не имеем права так говорить, а должны задавать вопрос о том, как все устроено на самом деле.

Ильясов. А я говорю с позиции методолога.

Щедровицкий. Неправильно вы делаете. Я ведь говорю с позиции научного мышления, в рефлексии онтологическо​го мышления. Как ученый я обсуждаю, как это все существует в реальности...

Ильясов. А что такое ученый и что такое его онтологи​ческое мышление - как не методологическое мышление?
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Щедровицкий. Очень просто. Как методолог я с учены​ми спорить не буду, поскольку меня не будет интересовать то, что они обсуждают. Я буду «фотографировать» их самих с разных точек и буду им говорить: хотите на себя посмот​реть? Если хотите - смотрите. Это я буду делать как методо​лог. И здесь спорить не о чем, поскольку в данном-то случае они ведь не себя обсуждают.

Ильясов. Но ведь они могут стать методологами так же, как и вы, и будут тогда с вами спорить: скажут, что это не те понятия (ваши), не про то...

Щедровицкий. Вот когда они станут методологами (если они ими станут), тогда я и буду с ними об этом разговари​вать.

Ильясов. Когда они говорят и толкуют про деятельность, то для них выход в методологическую позицию - это авто​матически осуществляемая вещь.

Это все, что я хотел сказать.
Щедровицкий. Спасибо вам. Я благодарю вас за выска​занные замечания и полагаю, что они для нас невероятно значимы в том плане, что, на мой взгляд, эти замечания и наша дискуссия показывают, что в тех проблемах, которые возникли на рубеже 40-х и 50-х годов, мы за прошедшие 30 лет не продвинулись ни на шаг. Больше того, мы даже вооб​ще не понимаем, о чем идет речь, и даже не смогли, вроде бы, правильно уяснить себе ту проблемную ситуацию, кото​рая тогда возникла. Поэтому мы и не можем ее разрешить.
Конечно, я считаю, что та критика исходной концепции Гальперина, которую Давыдов и я проводили в 1955-59 годы была очень значимой и оказала влияние как на дальнейшее развитие основных идей в психологии, так и, отчасти, на саму концепцию Гальперина. Но было бы. на мой взгляд, оши​бочно думать, что мы тогда (в 1955-59 гг.) решили все возни​кающие здесь проблемы. И я хотел бы воспользоваться ва​шим рассуждением, Ислам Имранович, и вашими реплика​ми, для того чтобы, может быть, еще раз сформулировать некоторые из этих проблем. Я, правда, не очень верю в то, что они действительно закрепятся после нашего обсуждения, и я даже не уверен в том, что я сумею их достаточно четко.
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так, как нужно, сформулировать, потому что я сам еще очень многого, как мне кажется, здесь не понимаю.
Первый момент, который представляется мне крайне важ​ным, заключается в том, что в этом заходе сталкиваются ти​пологическое и ситуативно-объектное представления того, о чем мы говорим, т.е. реальности. Это неразрывно связано с вопросом о до-понятийном, понятийном и после-понятий​ном мышлении.

Я свою основную мысль мог бы сформулировать еще так: психология, по сути своих проблем, вышла на тре​тий из названных мною уровней и требует для своего даль​нейшего развития после-понятийного мышления (или «сверх-понятийного»). А она, в лучшем случае, остается на понятийном уровне или вообще опускается на до-по​нятийный уровень.

В чем это, в частности, проявляется?
Например, я произвожу некоторое действие, строго оп​ределенное действие (немцы и англичане употребили бы здесь определенный артикль - «это» действие). И я хочу это действие исследовать и понять.

Другой заход - когда я говорю про такую вещь, как «ум​ственное действие». Это какое умственное действие? Нео​пределенное. Это «умственное действие» либо по понятию, либо как идеальный объект особого типа.

И когда вы, Ислам Имранович, возражали мне и говори​ли, что Гальперин различает разные формы, ставит дальше вопрос о едином действии, меняющемся по форме, говорили о различии категорий формы и содержания, то вы про что говорили? Про мое определенное действие со стаканом или про умственное действие вообще?

Ильясов. Я говорил, что в каждом конкретном случае формирования действия имеет место его изменение...
Щедроаицкий. Кого «его»?

Ильясов. Этого конкретного по форме действия.

Щедровицкий. Итак, «этого» действия. А как вы вооб​ще представляете себе «пространство-время»? Давайте это проиграем. Например, у меня есть некоторое действие: в сер​дцах, не думая, без всякого умственного плана бросил папку

или швырнул стакан. Итак, это действие мною произведено, оно свершилось, осуществилось.

И я утверждаю простую вещь ... Это, кстати, продолже​ние нашей с вами дискуссии. Я имею в виду работу о попу-лятивных объектах, опубликованную в 1975 году в сборнике «Системные исследования», которую я написал в 1958 г., но не мог все это время опубликовать; она характеризует са​мый первый этап в развитии представлений того периода (1953-58 гг.) и составляет основание для дискуссии с Галь​периным. Дело в том, что акты мышления, конкретные, оп​ределенные (т.е. с определенным артиклем) не развиваются, и говорить об их развитии вообще бессмысленно.
Ильясов. А кто говорит об их развитии?

Щедровицкий. Вы только что говорили, и я вам сейчас это покажу. Итак, я осуществил «это» действие - вот оно. А теперь вы мне начинаете рассказывать, что это действие («оно», говорите вы) будет теперь менять свою форму...
Ильясов. Если я этого захочу.
Щедровицкий. Да, конечно. И это действие, говорите вы, будет переходить в речевую форму, потом оно будет (это действие!) переходить в умственный план...
■■■ Такого не может быть: одни действия заменяются дру​гими действиями. Здесь дискретность.

Ильясов. Так о чем мы спорим?

Щедровицкий. Мы спорим о существе дела. До сих пор при обсуждении проблемы действия и мышления в психоло​гии, а если сказать более осторожно, в некоторых направле​ниях психологии применяется категориальный аппарат - на​туралистический, естественнонаучный - неадекватный при​роде действий и мышления. И вся проблематика, которую мы намечали - проблематика смены формы, проблематика тождества содержания - не случайна.

Я воспринимаю и работы Славиной, и работы Гальпери​на всерьез, как весьма значимые, но для этого я прежде всего должен понять, в чем их суть и почему возникала проблема​тика. Вы же уходите от проблем, говоря, что у них были нео​пределенные понятия, что они недоучли того-то и того-то, что их работам свойствен синкретизм; и поэтому, говорите
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вы мне, вы лучше к ним относитесь, поскольку у них все было. Но что «все»?

Ильясов. А проблема в том (я не ухожу от проблем), что у них был эклектизм...

Щедровицкий. Я снова повторяю, что, рассуждая так, как рассуждаете вы, нельзя, как мне кажется, зафиксировать под​линных проблем. Я говорю это с предельным уважением и добавляю: сущность деятельности мышления невероятно трудна и. по-видимому, требует принципиально иного кате​гориального аппарата, который еще не разработан. Мы пы​таемся анализировать все это на базе старых категорий, и на базе этих старых категорий приходим к тем странностям, которые мы обсуждаем. Почему?

Ильясов. Я не вижу странностей.

Щедровицкий. Следите за тем, что я говорю: я стараюсь их показать. Вот это действие, которое совершилось в пред​метном плане, никуда и ни во что не может быть переведено -оно кончилось. Оно имеет очень четкие пространственно-временные границы; оно (это определенное действие) осуще​ствляется и как таковое умирает; его больше нет. И поэтому оно не может менять ни своей формы, ни своего содержания.
— Меняется ориентировочная часть действия, а не ис​полнительная...

Щедровицкий. Исторически и фактически вы не правы, хотя и правы по существу. Исторически вы не правы, посколь​ку вы стираете грани между той историей концепции поэтап​ного формирования, которая была до появления понятия ори​ентировки, и последующей историей. А был большой этап, который надо выделить. Понятие ориентировки приходит совсем по другой линии: через сессию 1952 г., от работ Подъя-кова и Запорожца. Гальперин начинает пользоваться им тог​да, когда у него возникают проблемы в развертывании самой концепции умственных действий. Первоначально ничего это​го не было.

Вы совершенно правы, когда сейчас вводите новые раз​личия и говорите, что можно было бы трансформировать саму постановку вопроса за счет этого хода. Я с вами согласен, хотя думаю, что вы таким образом ничего не разрешаете.

Мне же важно сейчас зафиксировать проблему. Я не настаиваю на правильности или неправильности того или иного решения, мне важно четкое понимание проблемы. И я начал с того, что такого понимания до сих пор, на мой взгляд, нет.

Первый момент, который я здесь фиксирую: действие как определенное конкретное действие, единичное действие...
Ильясов. Это разные вещи.

Щедровицкий. Я понимаю это, поэтому я об этом еще скажу...

Ильясов. А я как раз об этом говорил...

Щедровицкий. Правильно. Поэтому вы говорили не о том, что мы обсуждаем. Итак, конкретное действие разви​ваться не может. Так откуда же возникает сама эта иллюзия, что действие может развиваться? Если действия таковы, что они осуществляются и как таковые, как единичные, они в определенном фокусе или хронотопе осуществились и боль​ше их нет, т.е. они по природе своей не могут ни функциони​ровать, ни развиваться, так откуда же возникает эта иллю​зия? И как мы вообще можем обсуждать проблему формиро​вания действий?

Вспомните нашу конференцию по решению задач* и выступление на ней Брушлинского, который говорил: все понимаю, кроме одного - идеи замещения. Объясните мне, говорил он, какое вообще имеет значение замещение, чего все к нему привязались.

Так дело в том, что идея замещения есть основная идея для содержательно-генетической логики и всех тех психоло​гических исследований, которые этот момент учитывают. Она - основная, и без понимания этой идеи вообще нельзя по​нять, что происходит - ни в логике, ни в методологии, ни в психологии умственных действий или мышления в широком смысле. Поскольку говорится и утверждается, что в природе действий и мышления есть такая кардинальная, конституиру​ющая вещь, как замещение одних действий другими - действий с одними предметами действиями с другими предметами.
Материалы Комиссии за декабрь 1979 г.. арх. № 0581.
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И ни Гальперин, ни Талызина, ни многие и многие дру​гие этого так до сих пор и не поняли. Я не говорю, что не приняли или не признали, а просто не поняли - ни значения этой идеи, ни самого этого принципа замещения. И это пер​вый момент.

Второй момент, который я хочу зафиксировать, состоит в следующем. Здесь я снова возвращаюсь к своему основно​му вопросу: откуда возникает иллюзия, что действия могут развиваться, формироваться? Ерунда это все на постном мас​ле! Откуда это берется и как?

Здесь я начинаю очень сложный кусок (сложный и для меня в том числе). Он связан с моим замечанием о до-поня-тийном, понятийном и сверх-понятийном мышлении.
Ведь эта проблема, кстати, была очень значимой еще для Гегеля и до него. И мы можем вообще проследить возникно​вение и обсуждение этих проблем - сейчас, обсуждая фор​мирование типологических методов и их значимость. А суть дела, как мне кажется, была в том, что если мы берем поня​тие - я не беру сейчас Гегеля, поскольку с ним очень сложно; если вы возьмете, например, работы Тренделенбурга и об​суждение им гегелевской логики, то увидите, что он никак не может понять, что же делал Гегель, и ведет критику с точ​ки зрения аристотелевской логики; и если вы возьмете рабо​ты Гербарта, или даже работы неокантианцев, то там тоже нет отчетливого понимания той стороны дела, которую я сей​час буду обсуждать, - то понятие начиная с Аристотеля во всех этих традициях всегда рассматривалось как вечное и неизменное. И это очень важно. А могло оно так рассматри​ваться за счет того, что выделялся идеальный объект, отно​сительно которого определялось понятие.
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Дальше же под этот идеальный объект, по​средством процедуры прямого подведения (бе​рите, скажем, «логику» Зигварта, в которой дано подробнейшее и детальнейшее описание этой процедуры), подводились единичные объекты, причем, подводились таким образом, что выделялись так называемые существенные свойства, а несущественные отбрасывались.

Если мы таким образом формировали понятие, а потом начинали через так сформированные понятия глядеть на эти единичные объекты, то мы их всегда приводили к формам существования идеального объекта. И там, где действовал принцип прямого моделирования, в механике или еще где-то, этот способ срабатывал, он был эффективным.
Что же произошло, когда мы с этим аппаратом образова​ния понятий подошли к изучению действий и деятельнос-тей, этих осуществляющихся действий и деятельностей?

Оказалось (и это очень важная вещь), что для действия нельзя образовать понятия.

— Такого понятия или вообще понятия?

Щедровицкий. Такого понятия, и следовательно, вооб​ще понятия, потому что никакого другого способа образова​ния понятий не было. Оказалось, что то, что нас интересует на уровне объекта - например, вот «это» действие, которое я совершил, бросив свою папку, - интересует нас своей непов​торимой единичностью...

Ильясов. Кого интересует?

Щедровицкий. Исследователя интересует.

Ильясов. Ничего подобного. Оно может интересовать исследователя и своей обобщенностью, а совсем не только единичностью.

Щедровицкий. Благодарю вас за помощь. В том-то и дело, что никакой обобщенности у действия нет и быть не может.
Ильясов. Почему же? Бросание папки отличается от пе​рестановки стакана как действие обобщенное. Я могу тыся​чу, миллион, бесконечное количество раз бросать папку и у меня будет обобщенное понятие о действии бросания папки в отличие от действия перемещения стакана и его использо​вания для других целей.

Щедровицкий. Еще раз благодарю вас за помощь. Но и здесь я могу сказать вам: нет. И вот почему: мы имеем дело с пресловутыми системами, а в ваших примерах автономные объекты.

Ильясов. Что там автономного?

Щедровицкий. Такова была физика, и таковой она до сих пор остается.
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Ильясов. Это только в вашей интерпретации.

Щедровицкий. Нет, во всех интерпретациях, поскольку действием это бросание папки, которое я привел в качестве иллюстрации, становится только в контексте моей деятель​ности; действие - всегда элемент деятельности, автономно оно как действие вообще не существует.

И из этого следует, что осмысленность действия задается его смыслом и его местом в структуре деятельности и требует иного образования понятий — там нет ничего обобщенного.
Ильясов. Почему? В моей структуре, в моей деятельнос​ти я могу бесконечное количество раз бросать эту папку.
Щедровицкий. Правильно. А теперь давайте вытащим себя за волосы из нашей дискуссии, выйдем из наших пози​ций и поглядим на себя со стороны.

Итак, вы фиксируете свою позицию очень четко и муже​ственно. Вы говорите, что данное действие, как таковое, мо​жет быть обобщено. При этом сохраняется представление о действии. Вы можете, говорите вы, сколько угодно повто​рять и воспроизводить это действие. Я же говорю, что ниче​го подобного здесь быть не может и что способ образования понятий, который вы применяете, неадекватен природе дей​ствия.

Я пока не обсуждал вопроса о том. кто из нас прав, а кто виноват. Мы лишь зафиксировали наши расхождения. А вот теперь я говорю, глядя на вашу позицию, что вы. Ислам Им-ранович, с моей точки зрения, не понимаете существа про​блем, встающих в этой области, или, во всяком случае, того, что разыгрывалось здесь с 1951 по 1959 гг.

Ильясов. Я бы это все сформулировал иначе: я понимаю их иначе, чем это понимаете вы.

Щедровицкий. Отлично. Но я-то считаю, что вы не по​нимаете. При этом я наверняка не прав и вообще веду себя не так, как должен вести себя ученый, но моя позиция состо​ит именно в этом: вы не понимаете существа возникающих здесь проблем.

Когда вы совершаете ваше действие, говорю я, вы пользу​етесь не галилеевскими моделями, а переходите к тому, что должно быть названо типом. Вы включаете совсем особые


структуры мышления, а именно типологические структуры. И в этом случае нет никакого другого способа образовывать понятия, нежели типологически.

Ильясов. Чем это отличается от классификации?

Щедровицкий. Классификация не есть типология.

Ильясов. Тогда введите различения.
Щедровицкий. Эти различения давным-давно сделаны.

Ильясов. Я этих различий там не увидел.

Щедровицкий. Это я и хочу зафиксировать. Видите, наше с вами расхождение приобретает некоторый конструктивный характер.

Мы ведь здесь сталкиваемся с проблематикой единично​го и типа. Проблема типологического представления единич​ного, ключевая для биологии, для психологии, для социоло​гии, очень часто подменяется другой проблемой - пробле​мой моделирования. Поэтому, кстати, Курт Левин был глу​боко не прав. Его статья о различии аристотелевского и гали-леевского способов мышления, написанная в защиту Гали​лея и предлагаемая как путь развития психологии, является, на мой взгляд, принципиально ошибочной. И не только Ле​вин не прав, но и все, кто так думает и кто хочет внедрить в психологию галилеевский способ мышления...
■■■ Естественнонаучный способ мышления...
Щедровицкий. Да, с соответствующими формами. Они ошибаются. На мой взгляд, суть проблемы в этом, и мы дол​жны ответить на вопрос, как быть.

Здесь я делаю следующий ход и говорю, что проблема существования типа в мышлении неразрывно связана с про​блемой нормативности. Потому что все мои рассуждения о типе повисли бы в воздухе, если бы я не мог найти в практи​ке мышления и в организации мышления как социального явления этого типологического метода. Я буду каждый раз говорить, что мы переходим к типу, а вы будете тут же меня спрашивать, а тип-то этот как существует и когда, и что вы предлагаете взамен, т.е. почему тип не есть реальный объект. Иначе говоря, вы меня будете каждый раз спрашивать, чем отличается тип от идеального объекта и что нас заставляет тип мыслить иначе.
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На этот вопрос я вам отвечаю следующим образом: тип есть норма. И объектная интерпретация типа должна отно​ситься не к единичным проявлениям действия (это вообще не есть действие, и действие в принципе имеет другую струк​туру); это представление о типе нужно относить к норме или образцу самого действия, которые существуют точно так же реально, но только не в поведении, а в культуре и, следова​тельно, в деятельности, поскольку мы деятельность рассмат​риваем как задаваемую процессом трансляции этих самых образцов и норм культуры...

Ильясов. Идеальный объект - это тоже норма.

Щедровицкий. Нет.

Ильясов. Это норма работы тех людей, которые хотят строить такой объект.

Щедровицкий. Нет. Как методолог, профессионально, я говорю вам, что вы ошибаетесь. Идеальный объект - это со​всем особая штучка, модель - тоже особая штучка. А тип относится к норме, и уже дальше возникает проблема: что у нас происходит, когда некоторая норма-тип, архетип, просто тип (причем, я ведь не говорю, что тип - это норма, а норма -это тип, а я говорю, что тип надо относить к норме) начинают реализоваться. То есть когда мы начинаем рассматривать их не в типологических структурах, а в структурах системодея-тельностньгх, то там мы сталкиваемся с тем, что норма в раз​ных ситуациях реализуется совершенно по-разному.
Ильясов. Отнесите идеальный объект к норме.

Щедровицкий. Если вам так хочется, то скажите так, но мне кажется, что это неправильно.

Ильясов. Но если я так скажу, то изменится вся техника работы с идеальным объектом.

Щедровицкий. Если вы это будете делать, то мы с вами опять окажемся по разные стороны баррикады.
И последнее, что я хочу сказать в этой линии рассужде​ний. Ведь тогда вопрос о развитии приобретает совершенно другой вид, потому что мы должны теперь задавать вопрос о том, что значит, что действие или деятельность начинают развиваться. Будет ли развиваться то действие, которое я мно​го раз повторяю? И где вообще оно, это действие?

То есть мы возвращаемся к реально стоящей перед нами проблеме онтологического представления объекта нашего изучения. И ведь я утверждал только одно, а именно: что нет представления о единицах объекта, и поэтому, когда вы. Ис​лам Имранович, возвращаетесь к нашим тезисам и докладам 1959 г., то вы совершенно правы. Мы говорили именно то, что вы зачитали, и я бы сейчас от этого не отказывался и считаю это правильным. Но я отнюдь не считаю это доста​точным, поскольку мы тогда не имели, как мне кажется, того более глубокого понимания, которое мы имеем сейчас, т.е. понимания сути всех этих проблем. И сейчас я пока утвер​ждаю следующее: что поскольку представления о едини​цах не было, а само представление о единицах невероят​но сложно, и я бы даже сейчас не взялся говорить, где эти единицы и каковы они, то мы работали в оправданной для того времени манере, а именно, с одной стороны, разде​ляли и противопоставляли действие, считая действием то, что вы видите (т.е. «внешнее» действие, действие во внеш​нем плане)...

Ильясов. Как вы эту реальность называете?

Щедровицкий. Я ведь и говорю, что это феноменальный план. Это к действию, деятельности отношения не имеет. Меня это абсолютно не интересует. Поэтому я это никак не называю.

Ильясов. Но ведь они-то про это как раз и говорят.

Щедровицкий. Правильно. Они говорят про это. Но ведь это вообще не может быть объектом научного изучения, это вообще не имеет никакой значимости, поскольку деятель​ность есть идеальное образование, культурное, и действие в том числе. Действие - не в том, как я руками двигаю, и даже пе в том, как я говорю. Поэтому меня это вообще не интере​сует. Меня Интересует прорыв к объекту.

Пафос моего выступления все же в другом: он сугубо исторический. Поскольку нет, говорю я, онтологических представлений действия и деятельности, постольку остава​лась возможность за счет этого естественного и необходимо​го на этом этапе синкретизма то рассматривать внешнее и внутреннее как части действия, то переводить их в целост-
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мыс действия и рассматривать действия с предметами как особые действия, а умственные действия как особые, И де​маркационных линий не было.

Больше того, проблема демаркационных линий неве​роятно сложна, и, кроме того, они ведь реально все время трансформируются: то, что было планом, частью, аспек​том действия, через минуту становится самостоятельным действием; потом оно опять свертывается и переходит, скажем, в план рефлексии, замещается другим действием и т.д. То есть там идут сложнейшие процессы, которые при отсутствии углубленного анализа проблемы действия дают оспования для того, чтобы трактовать все это то так, то так, и считать, что в общем и целом реальность схва​тывается. Ибо и одни утверждения, и другие в какой-то мере будут соответствовать тому, что происходит. Но толь​ко при этом у нас нет исследовательского, научного, по​нятийного или сверх-понятийного представления обо всем этом.

Ильясов. Если вы под этими высокими словами имеете ввиду наличие или отсутствие строгого, логически отрабо​танного анализа, тогда я с вами целиком согласен.
Щедровицкий. Уберите слова «строгого, логически от​работанного» напрочь и оставьте то, что вы сказали.
Ильясов. Нет, но какой-то анализ есть; достаточно стро​гого нет, т.е. не видят некоторых различий, проводят не те отождествления, но анализ тем не менее есть.
Тюков. В работе Гальперина 1965 г. на первый план выс​тупают образец действия и действие, которое осуществляет​ся по образцу. Как вы формулируете понятия типа, образца и нормы? Это тождественные для вас понятия или они вами различаются?

Щедровицкий. Я говорил, что тип должен относиться к норме, а образец, с моей точки зрения, есть момент норма​тивного в обучении, т.е. в ситуации обучения-учения должен быть задан образец. И я думаю, что Гальперин в этом смыс​ле и употребляет здесь эти слова.

■■* Какова здесь типология?
Щедровицкий. Два года назад мы проводили специаль-
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ную конференцию* по этому поводу, где мы пытались раз​личить виды нормативных образований и получили 17 ви​дов таких образований. Там мы различили эталоны и образ​цы; в частости, это было связано с различением действий копирования и оценивания. Эталоном, как мне кажется, мы пользуемся тогда, когда у нас в работу включается процедура оценки. Образец не предполагает этой процедуры опенки. — А контроль сюда тоже входит?

Щедровицкий. Нет, поскольку оценка - совсем другая процедура, нежели контроль; это принципиально разные вещи. И сейчас мы имеем очень четкие представления о раз​ных типах деятельностнои организации в том и другом случае. Можно, например, вводить несколько понятий и схваты​вать все это - это будет одна типология. Мы продвинулись дальше относительно функционального анализа, и наша ти​пология дифференцировалась и стала более сложной. В этом смысле лучшее - всегда враг хорошего.

Итак, я продолжаю и делаю следующий шаг. Мы с вами в прошлый раз дошли до определения той ситуации, в которой работает Славина, и выяснили, каким образом она эту ситуацию осмысляет. И я начал выделять два принципиально разных плана: план оценки и характери​стики ситуации и выявления того, чего у детей нет, и план обучения. И я хочу, чтобы вы в это вдумались, поскольку это невероятно важно.

Что у нас выяснилось?
Я читал соответствующий текст и воспроизводил ситуа​цию Славиной по ее суждениям о том, что там было. Она говорит, что реально дети умели лишь пересчитывать от еди​ницы до десяти, но не умели, например, отсчитывать назад по единице, не могли сказать, какое число в ряду чисел боль​ше другого, не умели отсчитывать двойками, тройками и т.д. И Славина делает вывод, что дети, естественно, не могли дальше учиться, поскольку у них отсутствовали необходи​мые для учения интеллектуальные действия.
Материалы конференции по нормативным образованиям, июнь 1978 г., пос. Малаховка (арх. №№ 1556, 2333, 2334)
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Откуда же, собственно, Славина знает, что у детей от​сутствовало и что им необходимо? Откуда взялись эти ут​верждения?

Я предложил свою версию объяснения ее выводов, свя​зав эту ситуацию с традиционной системой обучения в рус​ской гимназии и со всеми теми вопросами, которые обычно задавались, чтобы выяснить, овладел ли ребенок числом. При этом я говорил об очень тонкой и сложной системе наложе​ния друг на друга синтагматических и парадигматических связей в любом знаковом образовании.

Ведь смысл дела заключается в том, что, для того чтобы решать задачи даже на уровне манипулирования с предмета​ми, не нужно знать, как выполняется отсчет назад, не нужно знать, что больше, а что меньше, поскольку к процессу ре​шения задач такого рода это все отношения не имеет. Но, тем не менее, существует система вопросов, когда мы, вроде бы, проверяем умение ребенка манипулировать числом.
Я бы здесь привел пример для пояснения ситуации. Не​давно мы обсуждали выступление Г.И.Богина, который рас​сказывал нам о своих работах по исследованию понимания текста и о своей методике работы со студентами германского факультета по освоению ими английского языка и его пони​манию. Он, давая тексты, задает самые разнообразные воп​росы такого, например, типа: стар или молод тот человек, который говорит, сержант он или генерал, нахальный или, наоборот, робкий? Эти вопросы задаются для того, чтобы научить понимать те вторичные планы смысла, которые все​гда стоят за этим текстом, т.е. не объективное содержание этого текста, а все те другие, опосредствующие моменты ситуации, которые для нас составляют второй, третий и чет​вертый планы понимания и за счет фокусировок могут пре​вращаться в первый план. И в случае вопросов, которые задаются ребенку, делалось то же самое; здесь смотрели, не как ребенок умеет отсчитывать, присчитывать, решать задачу, а насколько он овладел языковой и морфологичес​кой структурой ряда. И при этом утверждалось, что это -необходимые и существенные моменты для освоения си​стемы числа.
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Существует байка по поводу 91-ой школы, которую я рассказываю уже много лет на лекциях, поскольку она меня покорила, хотя я до сих пор не уверен, было такое или не было. А байка эта заключается в следующем. Первоклашек учили складывать и вычитать на алгебраических выражени​ях - еще до того, как они научились считать и освоили число (якобы). И была какая-то комиссия, где заместитель мини​стра просвещения наклонился к какому-то карапузу и, ука​зывая на букву «а», спросил его: «А что это такое у тебя?». Тот отвечает: «Число». Его снова спрашивают: «А какое чис​ло?». Тогда карапуз поглядел и сказал: «Дяденька, это ведь несущественно».

Было такое, Василий Васильевич, или не было?
В.В.Давыдов. Было. И даже имело продолжение.

Заместитель министра стал спрашивать другого малы​ша: «Что такое «а»?». А тот ему отвечает: «Два». Другой го​ворит: «Пять». И так все называли какое-то число, пока один мальчик не сказал: «С ума что ли сошли? Тогда нам не хва​тит времени для того, чтобы все это назвать».
Это было, но какое это имеет отношение к нашему об​суждению?

Щедровицкий. Самое прямое, поскольку я сейчас хочу провести линию дальше. Я ведь не случайно начал сегодня с того, что сказал, что из ситуации Славиной вырастает целый ряд различных направлений исследования и, соответствен​но, предметизаций этой ситуации. В частности, здесь нужно было поставить вопрос о том, как же ребенок решает и мо​жет решать те задачи, которые ему дают, и как он может вы​работать нормативное представление. Славина этих вопро​сов не ставит.

Давыдов. Она подразумевала некоторые практические тре​бования из обычной программы. Все, что она у детей спраши​вала и хотела получить, требовалось обычной программой.
Щедровицкий. Я как раз и рассказывал, что была обыч​ная программа, где задавались такие вопросы. К процессу же решения задач это все имеет такое же отношение, как по​нимание объективного содержания к вопросу о том, кто го​ворил - сержант или генерал, нахал или робкий человек.
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Давыдов. Но дело в том, что обычная программа не со​держала и не анализировала тех содержательных задач, ко​торые ставятся сейчас, таких, например, как усвоение поня​тия числа ребенком. Славину это не интересовало.
Щедровицкий. Они уже заранее знают, что там должно быть. А откуда знают? А знают они это, поскольку эти воп​росы задавались еще в гимназии. Это идет от традиции: та совокупность вопросов, которая формирует определенный тип понимания и определенный состав интеллектуальных процессов. Но к решению задачи это все не имеет отноше​ния. Поэтому им надо было, во-первых, выяснить норматив​ную структуру процесса решения, а во-вторых, надо же было выяснить, чего у детей нет и что у них, наоборот, есть. А это ведь задает совсем другой тип исследования, который точно так же дальше развивался.

Давыдов. Если проанализировать реальную норматив​ную структуру решения задач, то не надо выяснять, что у детей есть, а чего у них нет, поскольку то, что есть у детей, наверняка к нормативному представлению процесса реше​ния задачи отношения не имеет. Поэтому это все надо было давать детям практически заново.

Щедровицкий. Это ваша позиция, и я с ней согласен.

Но ведь смотрите, как ситуация усложняется. Ведь по​добного рода задачи возникли перед нами, когда в Институ​те дошкольного воспитания мы начали стыковаться с вашей, Василий Васильевич, программой. И возник вопрос: чему, собственно, учить дошкольников, чтобы обеспечить подго​товку по новой программе? И тогда мы вынуждены были не учить их, а спрашивать, что они имеют, что они получают из реально существующего дошкольного образования и как это менять. Больше того, мы должны были задавать вопросы относительно освоения тех действий, которые вы, Василий Васильевич, или кто-то другой, даете им в 1-ом классе: ка​кие умения и знания нужны детям в качестве основы для дальнейшего обучения по новой программе?
Я здесь полностью согласен с Давыдовым, что надо да​вать всю систему заново, но двигаться-то мы должны в об​ратном порядке, ретроспективно - чтобы выяснить, что нуж-

но для освоения такого-то и такого-то набора действий, а потом уже вводить его. И затем спрашивать, что нужно, что​бы освоить эти действия и т.д.

В 1961-62 гг. в Институте дошкольного воспитания была намечена такая программа ретроспективного анализа уме​ний детей и их интеллектуальных навыков, которая потом реализовалась в работах Венгера, Подъякова и их аспиран​тов. Таким образом, дальше это все дало еще более богатые линии в плане изучения - в том числе и проблемы развития в условиях формирования. И был получен целый спектр очень важных и интересных результатов.

Поэтому я и говорю, что, в принципе, в этой ситуации можно было и надо было поставить целый ряд вопросов -какова нормативная структура решения задач, какие элемен​ты она включает, а также вопросы, связанные с изучением «развития». Кстати, тогда у нас дифференцируется «разви​тие» и «формирование», поскольку ретроспективно мы на​чинаем рассматривать все в естественной модальности, т.е. в плане развития, тогда как в проспекции у нас все будет в искусственной модальности - как то, что мы формируем. Поэтому мы должны спросить: а какие навыки, умения пред​шествуют этим действиям, сформированы они или нет? Все это мы должны сделать.

Никаких подобных вопросов Славина не ставила. Она исходила из того, что система традиционных школьных тре​бований по программе на эти вопросы уже отвечает. Тогда у нее оставалась только одна линия и один план - сформиро​вать новый тип обучения.

Здесь я снова зачитываю текст: «Ясно, что без наличия некоторых представлений и знаний о соотношении чисел внутри числового ряда не могло быть речи об усвоении над​лежащих приемов счета в уме и овладении ими».
А почему «счета в уме», когда речь шла о решении за​дач? Почему вдруг оказалось, что надо рассматривать «счет в уме»? В чем состояла структура такого действия?
Все это остается не очень понятным, но дальше Славина пишет: «Для того чтобы устранить имеющиеся у этих де​тей пробелы в первоначальных умениях и знаниях, было орга-
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низовано систематическое экспериментальное обучение арифметике по специально выработанной методике, про​водившееся индивидуально с каждым учеником».
Выше я уже сказал, что пробелы не описываются - пред​полагается, что они известны. Вопрос об усвоении тоже не ставится. Утверждается лишь, что у детей есть какие-то про​белы и что нужно организовать обучение соответствующим интеллектуальным действиям. Кстати, здесь сама проблема соответствия непонятна: как мы от пробела переходим к со​ответствующему содержанию.

Итак, материалы этого экспериментального обучения составляют содержание второй серии экспериментов: «Обу​чение ребенка отсутствующим у него интеллектуальным умениям не могло быть достигнуто в обычном обучении в школе, потому что у этих детей отсутствовали, как мы указывали, такие элементарные понятия и знания о числе, которые, как правило, усваиваются детьми еще в процессе дошкольной жизни. Обучая наших испытуемых интеллекту​альным умениям в области арифметики, мы эмпирически выделили несколько этапов обучения».
А что это значит - выделить эмпирически этап обуче​ния?

Я хочу взять стакан. Я делаю это в два этапа: подхожу к столу, потом беру стакан. А после этого я эмпирически вы​являю, что я делал? Так?

Ильясов. Эмпирически - это когда вы делаете так, за​тем, по-другому, затем еще как-то, пока не сделаете то, что нужно.

Щедровицкий, То есть сконструировали путем проб и ошибок?

Читаем дальше:
«Мы начали занятия с нашими испытуемыми с обыч​ных методов, практикуемых в школе, то есть давали им предметы, при помощи которых они могли совершать внеш​нее действие».
Никто не протестует?
Мне представляется, что здесь рушится еще один миф -миф об экстериоризации.


К сожалению, я не смогу осуществить свой замысел вви​ду того, что меня попросили побыстрее закончить. А я в этом месте приготовил театральный трюк, а имепно: я хотел спро​сить предварительно о том, в чем состоит суть того метода, который мы называем методом поэтапного формирования умственных действий. Я этот вопрос задавал многим людям, и я жалею, что здесь этого не сделаю, поскольку каждый раз мне отвечали, что «было придумано или сконструировано», что «возникла идея», что «формировать надо сначала на ра​боте с предметами».

Давыдов. Это общепринято в школе.

Щедровицкий. Конечно, это общепринято.

Ильясов. Простите, общепринятым это может быть толь​ко при обучении детей счету на уроках арифметики. Что ка​сается других предметов, то там все далеко не так, не обще​принято.

Щедровицкий. Я вас очень благодарю, поскольку как представитель школы Гальперина вы достаточно авторитет​ны в выражении этой позиции, а как преподаватель психоло​гического факультета университета вы еще более авторитет​ны, поэтому вы меня очень поддерживаете.

Я действительно жалею, что не задал своего вопроса, поскольку мы бы получили сейчас все возможные реконст​рукции, полным веером. Я вам ответственно говорю, что сей​час существует достаточно широко распространенное мне​ние, что идея Гальперина состояла в том, чтобы умственные действия, или содержание умственных действий, предвари​тельно давать в работе с предметами. Когда я задаю вопрос, в чем суть метода, то мне обычно говорят именно это.
Ильясов. Правильно, в этом тоже есть суть, но первая суть - не в этом. Есть гораздо более важные и более значи​мые факторы, которые задействованы в схеме поэтапного формирования. Там есть то, что называется учением об ори​ентировочной основе действия. И это оказывается гораздо более значимым.

Щедровицкий. Дальше я постараюсь показать, что уче​ние об ориентировочной основе действия никакого отноше​ния к концепции умственных действий не имеет.
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Давыдов. Да, это возникло совершенно из другого ис​точника и присобачено Гальпериным к теории поэтапного формирования, хотя к ней это не имеет никакого отношения.
Малое. А как быть с теми различениями в содержании действия, которые тогда были введены Гальпериным?
Щедровицкий. А это все возникло в результате дискус​сии, которая происходила на страницах журнала «Вопросы психологии», когда Менчинская и Самарин стали упрекать Гальперина в том, что в концепции умственных действий ничего нет и что все то, что он говорит, есть не что иное, как повторение действия в умственном плане. Различение это возникло в результате этой дискуссии, и в частности, как след​ствие очень важной статьи Д.Б.Эльконина.

Давыдов. Я не понимаю этого, введенного Гальпериным, различения: мысленное действие в отличии от мысли о дей​ствии.

Это чистая спекуляция, ничего содержательного, концеп​туального за этим не было. Это теоретическое высказывание о том, что в действии можно различать, но в эксперимен​тальной работе эти различения реально не нужны, их не нуж​но вводить.

Ильясов. Почему? В каких-то ситуациях нужно, а в ка​ких-то не нужно. Все зависит от того, какие компоненты и какие процедуры мы берем.

Я хочу сказать, что если учение об ориентировочной ос​нове действия кажется кому-то не связанным с поэтапным формированием, то отсюда не следует, что эта идея инород​на системе поэтапного формирования Гальперина; она состав​ляет интегральную и неотъемлемую часть этой системы.
Щедровицкий. Я заканчиваю фразой из работы Слави​ной:

«Мы начали занятия с нашими испытуемыми с обыч​ных методов, практикуемых в школе, то есть, давали им предметы, при помощи которых они могли совершать вне​шние действия. Однако, уже на первом этапе мы обнару​жили, что для того, чтобы наших испытуемых возможно было научить умственным действгогм, нужны были допол​нительные условия. Отличие от методов обычного школь-

ного обучения заключалось в необходимости научить наших испытуемых совершать правильное внешнее действие с предметами, аналогичное тому интеллектуальному дей​ствию, которому мы его обучали. Только после прочного и четкого усвоения детьми правильно построенного внешне​го действия, оказывается возможным переход к следующе​му этапу».
С этого мы и начнем обсуждение в следующий раз - с того, что значит «правильное действие».

328

10.04.1980
В прошлый раз мы подошли к последней части текста Л.С.Славиной и к анализу того этапа, на котором, собствен​но, и оформляется концепция поэтапного формирования ум​ственных действий. Я поставил вопрос о том, как же возни​кает эта концепция, но не разыграл ту сцену, о которой я го​ворил вам в конце прошлого заседания и которую следовало бы разыграть, чтобы все было наглядно. Поэтому я хочу сей​час восполнить упущенное.

Что же составляет суть концепции поэтапного формиро​вания умственных действий?

Что касается идеи этапности, то она уже существовала, и это мы все хорошо знаем. Если мы, далее, возьмем идею существования действий в форме действий с предметами и в форме действий в интеллектуальной, умственной сфере, свя​зи этих двух форм и перехода от одной формы к другой, так и эта идея существовала еще до концепции поэтапного фор​мирования - она была общепринята в педагогике и известна в психологии.

Малое. В патопсихологии...

Щедровицкий. В патопсихологии это вообще была от​работанная методика. А в педагогике она со времен Песта-лоцци отрабатывалась на дошкольниках.

Может быть, тогда суть концепции поэтапного форми​рования заключена в идее «экстериоризации - интериориза-ции»? Но и это представление было к тому времени уже от​работано в психологии. Причем, я бы вообще осторожно го​ворил здесь про педагогику и психологию, поскольку все эти расчленения - этапность, внешнее-внутреннее и прочее -суть не плюсы, а минусы. В педагогике это существовало, и там это было оправданно, но непонятно, как сумела заим​ствовать эти неправильные, явно неправильные (я это поста​раюсь показать), представления психология. Поэтому для меня грехопадение свершилось тогда, когда эти представле​ния были из педагогики перетянуты в психологию и стати


трактоваться как психологическая концепция, а это было именно так, а вовсе не так, что они были перетянуты из пси​хологии в педагогику и обогатили педагогику.
Короче говоря, вопрос о сути концепции поэтапного фор​мирования умственных действий остается открытым.
Ильясов. Там может быть разное, в зависимости от того, что вы выделяете. Например, если вы выделяете формирова​ние, то главным становится учение о типах ориентировоч​ной основы действия...

Щедровицкий. Этого в концепции поэтапного формиро​вания умственных действий не было. Я повторяю это еще раз. Причем, здесь даже не может быть никаких споров, по​скольку появление самой концепции и появление учения об ориентировочной основе действия хронологически очень четко разделены.

Ильясов. Тогда о какой концепции вы говорите?
Щедровицкий. Я говорю о концепции периода 1951-56 годов.

Ильясов. К этому времени идея различных типов ориен​тировочной основы уже была, хотя и не была еще прорабо​тана.

Щедровицкий. Кстати, я ведь могу принять и этот вари​ант. Он мне даже больше нравится.

Итак, существо концепции поэтапного формирования умственных действия состояло в том, что были выделены разные типы ориентировки.

Ильясов. Это первое.

Второе. Были выделены разные параметры действия, первичные и вторичные. И процесс формирования рассмат​ривался как изменение этих параметров. Равно как и про​цесс обучения. Соответственно, итог формирования тоже должен был оцениваться по изменению этих параметров дей​ствия. Также и качество действия.

Если теперь все это опрокидывалось на обучение и фор​мирование рассматривалось как особый вид обучения, то появлялся целый ряд рекомендаций и принципов эффектив​ного обучения. И эти принципы действительно позволили эффективно формировать соответствующие действия, пожа-
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луй, более эффективно, чем какая-нибудь другая существу​ющая система обучения.

Малое. Можно сказать, что это есть магистральный ме​тод психологического исследования через формирование дей​ствия с заданными свойствами.

Ильясов. Это то, что я уже сказал, но выраженное други​ми словами.

Щедровицкий. Нет, поскольку здесь уже сказано другое. Причем, в этом тезисе произошло следующее оборачивание. Если я все время говорил о методе поэтапного формирова​ния умственных действий как об антропотехническом мето​де, то мне все это повернули и сказали, что суть метода по​этапного формирования состоит в том, что он рассматрива​ется как метод психологического исследования.
Малое. Гальперин так его и рассматривает, и его заслуга состоит в том, что в педагогическом методе он увидел неко​торое психологическое содержание и смог его использовать для решения своих психологических задач. Вы же в прошлый раз не захотели увидеть существо этого метода, которое со​стоит в том, что он с самого начала рассматривался как ме​тод психологического исследования.

Здесь, на мой взгляд, могут быть два пути: первый - по​смотреть, какие ошибки сделаны при переходе от метода поэтапного формирования как педагогического метода к это​му же методу как психологическому, второй - посмотреть, как этот метод психологизируется, по какому пути; когда, на​пример, вводится такой параметр действия, как сокращение.
Щедровицкий. Но этот параметр опять-таки ввел не Галь​перин; это существовало лет за сто до него, и Славина как раз это обсуждает как уже давно существующее. Но все это мелочи.

Ильясов. Если брать концепцию Гальперина в целом, то можно сказать следующее. Суть теории Гальперина состоит не только в том, о чем сказал Малов, потому что она охваты​вает и обсуждает гораздо более широкий круг вопросов: в ней есть анализ деятельности (так, как она понимается) в плане функционирования; есть анализ деятельности в плане ее формирования; там есть целая серия положений о том.


каким должен быть метод исследования в психологии. И это лишь треть той системы положений, которая присутствует в концепции Гальперина. А вопрос о том, в чем же суть кон​цепции, будет порождать разные ответы в зависимости от того, как ее понимают и что в ней выделяют. Все это дело вкуса. Если же при постановке этого вопроса иметь в виду необходимость представления полного состава всех положе​ний, которые, фактически, в этой концепции зафиксирова​ны, то это надо специально оговаривать.

Малов. Но ведь когда речь идет о сути, то наверное, имен​но это и надо обсуждать.

Ильясов. Может быть. И Гальперин сам на это в после​днее время нажимает, хотя это, возможно, и неправильно. Но, вообще говоря, из такой конкретной сути все остальные по​ложения когщепции выведены быть не могут.
Малов. Могут быть выведены, поскольку они суть след​ствия из того положения, что метод поэтапного формирова​ния есть метод психологического исследования.
Ильясов. Наоборот, это есть следствие из всех осталь​ных положений этой концепции, и без них она вообще не может существовать как метод исследования.
Малов. Вы так говорите, поскольку вы находитесь в по​зиции педагога, а не в позиции исследователя.
Щедровицкий. Я перебью вас в этом месте. Когда я спра​шиваю, в чем суть концепции Гальперина, то, в действитель​ности, я не суть этой концепции хочу выявлять, поскольку это не так делается. Я спрашиваю, каковы ходячие мнения и разные точки зрения на этот счет. Мне важно зафиксировать разные позиции...

Ильясов. Я - не ходячее мнение...

Щедровицкий. Я уберу слово «ходячие», скажу «усто​явшиеся», «глубокие», «отработанные», рефлексивные точ​ки зрения, мнения, оценки - проповедуемые с кафедр и ут​верждаемые в умах и сердцах, т.е. то, что транслируется и что передается. А что было на самом деле на разных этапах-это уже есть область компетенции историка, который дол​жен провести соответствующий историко-критический ана​лиз и, основываясь на результатах такого историко-крити-
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ческого анализа, сказать, где и что было «на самом деле». Наличие у него определенных методов и будет служить ос​нованием для суждений об объективности или субъективно​сти его выводов.

Меня же все это интересует с той точки зрения, как это видим и представляем себе мы сами. Я же еще раз хочу на​помнить, что обсуждаю сейчас работу Славиной, а не Галь​перина. Между ними, очевидно, есть различия, поэтому, ког​да я задаю вопрос, в чем суть концепции поэтапного форми​рования, не оговаривая при этом, чьей концепции, на каком историческом этапе, у какого мыслителя, то я задаю не очень грамотный вопрос. Но это как раз и входит в метод моего обсуждения: дать не очень определенную задачу, чтобы ее можно было по-разному доопределять, а потом смотреть, кто что говорит и как думает.

Сейчас же я хочу, следуя тому же методу, которым мы уже пользовались в наших предыдущих обсуждениях, по-шажно, построчно посмотреть, что же было.

Первое, что мы уже зафиксировали в конце нашего прошлого заседания, был тезис из работы Славиной: «Обу​чая наших испытуемых интеллектуальным умениям в области арифметики, мы эмпирически выделили несколь​ко этапов обучения». — Это шапка ко всему тому, что даль​ше будет описываться, как бы фиксация того, что идет даль​ше. - «Однако в процессе исследования мы убедились, что обучение интеллектуально пассивных детей умственным действиям, - кстати, обратите внимание, что было сказано про «интеллектуальные умения», а теперь говорится про «ум​ственные действия», — должно иметь именно эту логику, найденную нами в исследовании, - снова повторяется это сло​во, — эмпирически».
Ильясов. Так нашли эту методику или взяли? И что тог​да искали, если ее взяли?

Щедровицкий. Да, действительно, здесь есть некоторая неточность. Если ее взяли, то у кого и как, если же выделили сами, то каким образом?

Но меня здесь больше интересует невольно происходя​щая сдвижка от «интеллектуальных умений в области ариф-

метики» к «умственным действиям». Здесь они уже сближе​ны и употребляются как синонимы.

Следующий кусочек: «Мы начинали занятия с нашими испытуемыми с обычных методов, практикуемых в школе». Кстати, вы потом увидите, что это неправильно - дело в том, что и взяли что-то в этом методе из того, что уже было, и выдумали: одно взяли, а другое, по мнению Славиной, она выдумала сама, и она очень точно дальше об этом говорит. Но сейчас начинается расшифровка.

А что это за «обычные методы, практикуемые в школе»? Она объясняет: «Давали им предметы, при помощи которых они могли совершать внешнее действие».
Ильясов. Здесь фраза не договорена. Это только из кон​текста можно понять, для чего давали предметы, т.е. чтобы какие действия совершать и т.д. Ведь все это мы можем до​мысливать сами: с какого рода действиями дети имели дело, как они действовали, как эти действия должны быть связаны со всем тем, что затем формируется и прочее.
Щедровицкий. Кстати, даже в контексте ничего нельзя понять. И непонятно это не по тому, что Славина этого не дописала, а потому что нет понятия действия. Ведь мы это на прошлом заседании выяснили. Нет ни понятия интеллек​туального действия, ни понятия умственного действия, ни представления о действиях и их составляющих частях - нет элементарнейших различений.

Например, я считаю предметы. Это что у нас - внешнее действие на предметах, счет? Или это умственное действие?
Ичьясов. Внешнее действие на предметах.

Я хочу разъяснить, какова здесь внутренняя логика по​добных различений, чтобы было понятно. Имеется в виду следующее: внешнее действие на предметах происходит вовне и сопровождается определенными трансформация​ми объектов, а имеются еще внутренние действия, кото​рые не сопровождаются никакими внешними действиями и никаким восприятием наличных объектов и их транс​формацией...

Щедровицкий. Приведите пример.

Ильясов. Например, когда я считаю в уме числа.

334

335
Щедровицкий. Что это значит?

Ильясов. Когда я считаю числа натурального ряда.
Щедровицкий. Вы имеете ввиду счет: раз, два, три, че​тыре, пять, - молча, так?

Ильясов. Да.

Щедровицкий. А почему вы думаете, что это действие? Почему вы думаете, что это пересчет?

Ильясов. Но ведь это - как назвать. Я говорю вам, что это так называется: внутренним действием.
Щедровицкий. А что «это» так называется?

Ичьясов. Такой вот акт счета чисел натурального ряда называют действием.

Щедровицкий. У меня есть подозрение, что не только Славина не понимала, о чем идет речь, но и мы в 1980 г. не понимаем, о чем идет речь. Давайте разбираться.
Итак, когда я считаю, то у меня есть задача и цель - на​пример, пересчитать имеющихся здесь людей. Так какое это действие - в умственном плане или на предметах?

Ильясов. Это действие будет осуществляться на предме​тах, когда я стою перед товарищами и пальчиком их пересчи​тываю.

Щедровицкий. А если вы глазами пересчитываете?

Ильясов. А если глазами, то это уже будет другое дей​ствие. По терминологии Талызиной это будет перцептивное действие, но это не важно. По Гальперину - это все еще ма​териальное действие.

Когда же я отвернусь от всего этого «хозяйства», глазки закрою и у меня будут только представления (т.е. я воспро​изведу, насколько это мне удастся сделать, сидящих здесь людей), то это будет умственным действием. При этом, ког​да я говорю, что я считаю, то это не значит, что у меня нет соответствующего образа, а есть только чистый счет и чис​тое движение руками. У меня может быть чистый счет в ум​ственном плане, тогда я это называю умственным действи​ем. Когда я считаю при наличии объектов, то это называется материальным действием. Но при этом я вовсе не думаю, что тот самый внутренний план, который как-то все это обеспе​чивает, вовсе отсутствует.
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Здесь не такое различение - чисто внешнее и чисто внутреннее; внутреннее вместе с внешним называется «внешним», и есть еще внутреннее без внешнего, кото​рое называется просто «внутренним». Это рабочая тер​минология.

Щедровицкий. Отлично. Первое, что я высказал бы в качестве замечания: с моей точки зрения, эти различения не имею никакого отношения к сути действия и к его со​держаниям.

Ильясов. Но с точки зрения нашей логики это имеет от​ношение к действию, а в вашей логике это может и не иметь отношения к действию.

Щедровицкий. Мы тогда зафиксируем вашу точку зре​ния.

Итак, если я пальчиком считаю, то это действие на пред​метах. Если я пальчик убрал и считаю глазками, переводя их с предмета на предмет, то это действие - какое?
Ильясов. Не будем сейчас брать промежуточные вари​анты. Его можно назвать «умственно-перцептивным».
Щедровицкий. Ну а если я закрыл глаза и мысленно себе все представляю, то это уже будет чисто умственным дей​ствием?

Но какое все это имеет отношение к действию пересче​та? Что меняется в самом действии пересчета при переходе к представлению и отказе от внешних предметов?
Вы говорите, что меняется что-то очень существенное и что это и есть существо дела. А с моей точки зрения, вы во​обще уже отлетели от изучения действий и деятельности на​прочь и обсуждаете неизвестно что.

Предположим, что я принял вашу логику и говорю, что теперь я понимаю, почему вы говорите, что это каждый раз одни и те же действия. Дело в том, что вы считаете действия с предметами и умственные действия аналогичными. Как это получается?

А вы рассуждаете следующим образом: пересчитывая сидящих здесь людей, я должен каждый раз получить опре​деленное число. Значит, у нас будет каждый раз одно дей​ствие, поскольку и объекты у него одинаковые и фиксируе-
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мые формы знания каждый раз одни и те же. И у вас нет никаких оснований называть эти действия разными. Но в другой раз вы говорите, что смена способа исполнения дей​ствия имеет самое существенное отношение к его сути. По​этому оказывается, что есть действия с предметами, о ко​торых вы вынуждены говорить, есть действия с предме​тами, но в перцептивном плане, есть действия без пред​метов на базе представлений и образов - и это уже ум​ственные действия.

Я, кстати, сделаю дальше такой ход, где постараюсь вам показать, что эта логика противоречит и логике Славиной, и логике Гальперина - прямо и непосредственно. Но как она противоречит? Ведь никто из вас не сказал, что я вообще все путаю, потому что мы с вами в этом разговоре вообще не учитываем роль речи, проговаривания...

Молов. Умственные действия появляются только тогда, когда речевые значения сокращаются...

Щедровицкий. Но тогда все взрывается.

Ильясов. Да. Когда сюда включают речь, то тут-то они и начинают гореть, тут и получается та путаница, о которой я в прошлый раз говорил: что здесь не одно действие, а два. И оба проходят интериоризацию - от внешнего к внутреннему.
Щедровицкий. Какие «оба», когда нет никаких единиц. Нет никакого понятия.

Ильясов. Понятий может и не быть, а единицы есть. Когда я говорю, что у нас появляются два действия, то я имею в виду то, что одно действие - «предметно-практическое», т.е. действие с реальными предметами, а второе действие - это действие с числами, с заместителями объектов со всеми их значениями и прочее.

Вот почему у Гальперина и не получается. Он, вроде бы, формирует одно и то же действие: сначала у него с предмета​ми работают, а потом уже в уме. А на самом деле у него уже появляется действительно другое: счет на замещенных объектах. И там уже могут быть и понятия, и значения, и прочее.

Здесь две линии анализа: интериоризации и видов дей​ствий. Я уже говорил, что все предметно-практические дей-
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ствия могут быть во внешней, речевой и умственной форме. Так же и интеллектуальные действия, или действия мышле​ния, те, которые основаны на использовании знаков и на за​мещении, - они тоже могут быть внешними, речевыми и внут​ренними, умственными.

Щедровицкий. Давайте зафиксируем, что в этом разго​воре о пересчете мы с вами обсуждали очень странный ас​пект. Вроде бы, осуществляя действие пересчета, мы счита​ем людей, причем считаем их пальцами, считаем их, двигая глазами, считаем их, закрывая глаза, но при этом мы совер​шенно игнорировали то обстоятельство, что мы считаем, т.е. пользуемся числовым рядом, замещающими знаками. И при этом говорим: раз, два, три, четыре...

И обратите внимание, что никаких этапов при этом нет. Ведь это же парадоксальная вещь. Есть действие пересчета: раз, два, три, четыре, пять. Попробуйте поделить его на эта​пы, на действия с предметами, на действие в речи и на ум​ственное действие...

Ильясов. Когда я произвожу это действие палочками и считаю их: раз, два, три, - то это действие (я сейчас грубо говорю, поскольку объединяю два действия) будет внешним. Когда этих палочек у меня не будет, но я все равно буду счи​тать, то это действие у меня будет внутренним.
Щедровицкий. Но я теперь другое у вас спрашиваю: это действие без речи или это действие с речью?
Ильясов. И в том, и в другом случае это действие с речью.
Щедровицкий. А как быть с тремя этапами формирова​ния?

Ильясов. Так эти три этапа - это совсем другое.

Щедровицкий. Значит, три этапа к этим действиям, о которых вы говорите, уже не применимы? Ведь получается, что вы не можете разложить их на действия с предметами без речи и на действия с предметами в речи.
Ильясов. Кроме этого счета, имеется еще другая речь, которая это действие счета сопровождает. Об этой речи и го​ворится. Счет вообще к речи не относится.

Когда говорят про речь и про действия в речевом пла​не, то имеется в виду совсем другая речь - не счет и не
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называние чисел. Имеются в виду слова «прибавляю», «двигаю» и т.д. И когда я начинаю работать со всем этим в чисто речевом плане, в отсутствие предметов, то я имею в виду именно эту речь. Я, фактически, интериоризирую одно речевое действие через другое: речевое, данное мне в речевом плане, действие отличается от этапа речевого проговаривания.

Щедровицкий. Итак, оказывается наше действие счета не может быть речевым в том смысле, как это понимается, когда имеют в виду второй этап формирования, т.е. речевое проговаривание.

Но тогда возникает интересный вопрос (кстати, сколь​ко вопросов ни ставь, они все равно будут оставаться де​сятилетиями «внутри» и даже не буду обсуждаться): а может ли действие пересчета происходить в умственном плане? И, отвечая на этот вопрос, я утверждаю, что тако​го быть не может, это бессмыслица. Это вес нонсенс! Дей​ствие пересчета в принципе не может существовать как умственное действие!

Ильясов. Как умственное действие, которое совершает​ся сейчас, в уме?

Щедровицкий. Да, то самое, про которое вы говорите.

Ильясов. То, что я сейчас делаю - оно есть, существу​ет... Если вы не признаете его «умственным действием», тогда не называйте это «действием в уме».

Щедровицкий. Простите, но если я двигаюсь по счита-лочке без предмета, и говорю при этом: один, два, три, четы​ре и т.д., то это не есть пересчет. Для того чтобы я нечто пе​ресчитывал или отсчитывал, я должен это иметь.
Ильясов. Так я это нечто имею.

Щедровицкий. Давайте рассмотрим вашу логику. Когда я считаю пальцем, то это действие на предметах, когда я счи​таю глазами, то это тоже действие на предметах: я пересчи​тываю предметы. Когда я закрываю глаза, то что я считаю?
Ильясов. Я пересчитываю предметы, данные мне в пред​ставлениях. Я вспоминаю, кто у меня сидит, и считаю.
— Предметы, данные в представлении, с самого начала имеют определенное количество.


Щедровицкий, Число не есть количество. Число - это выражение количества через порядок.

-■- Но ведь у меня может быть в представлении некото​рая совокупность предметов.

Щедровицкий. Может, но при этом вы еще не работаете с числом. Как, например, в первобытном обществе или сла​боразвитых культурах. У человека есть представление об имеющихся у него собаках. Стоит только одной пропасть, он это сразу же видит и отмечает, но при этом он еще не работа​ет с числом. Он в этом случае как бы действительно имел количество, но при это не имел числа.

Можно помыслить себе пересчет без предметов, внеш​не данных, но это такая бессмыслица, которой наших де​тей учить не надо, поскольку все это не имеет ни практи​ческого, ни теоретического смысла. Кто это, интересно, из людей нашей цивилизации пересчитывает по представ​лению?

И тогда в вашем примере, Ислам Имранович, вообще не может быть формирования со всеми этими тремя этапами.
Ильясов. Я могу формировать то, что никому не нужно. В принципе, я могу формировать это.

Тюков. То, о чем здесь сейчас шла речь, не имеет ни​какого отношения к Гальперину. Для него форма умствен​ного действия есть, фактически, тот материал знания или знакового замещения, на котором эти действия соверша​ются.

Щедровицкий. То, что вы говорите, во-первых, не соот​ветствует истории, во-вторых, не соответствует существу дела, поскольку является модернизацией.

С чем имела дело Славина, с чем потом имел дело Галь​перин, с чем потом имели дело Непомнящая, Давыдов и дру​гие? Какая у них была ситуация? И о чем шла речь? И откуда возникла вся эта проблематика с формированием?
— ... (неразборчиво)
Щедровицкий. По-моему, вы путаете его работы с рабо​тами Вовчик-Блакитной и Брушлинского. В те годы это была очень распространенная путаница, и Давыдов на это очень обижался. Он занимался совсем другим.
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Ему надо было научить детей осуществлять интеллекту​альные, или умственные, действия сложения чисел в контек​сте решения задач. И это действие сложения чисел называ​лось умственным действием...

Ильясов. Не потому что оно было во внутренней фор​ме...

Щедровицкий. Совершенно верно. Обратите внимание, как говорит Ильясов. Действие это было умственным дей​ствием не в смысле различия между внешней формой дей​ствия, формой проговаривания и формой представления. Поэтому, кстати, летит все перечисление параметров форми​рования, которые также суть позднейшая выдумка, никакого отношения ко всему этому не имевшая и появившаяся после 1959 г.

Итак, Давыдову надо было сформировать такое умствен​ное действие, как сложение, а в основании его, как счита​лось, лежало, с одной стороны, действие пересчета, которое есть по определению действие предметное (не потому что оно умственное или не умственное, а потому что оно - на предметах), а с другой стороны, такое действие, как объеди​нение и разделение совокупностей, тоже предметное. Надо было найти этапы перехода от предметного действия пере​счета к умственному действию сложения чисел. И вся дис​сертация Давыдова была сделана на формировании этих дей​ствий - сложения и вычитания - на базе пересчета; он потом еще два года занимался этим.

Тюков. Итак, пересчет был у него действием с предмета​ми для интеллектуального действия сложения. Он рассмат​ривал единое умственное действие сложения чисел, которое проходит этапы (или формы, если он пользовался языком Гальперина), а именно: материализованную форму действия пересчета...

Ильясов. Неправильно.

Тюков. Я и говорю: неправильно, - поскольку я идеи, ко​торые высказал Щедровицкий, вставляю и облекаю в эти слова.

Если бы имелось представление о том, что есть еди​ное умственное действие сложения и разные этапы или


формы этого действия, то Давыдов должен был бы ска​зать, что действие пересчета есть материализованная фор​ма действия сложения (умственного действия), действие классификации...

Ильясов. Там нет классификации, а есть объединение совокупностей.

Щедровицкий. Почему вы все время исходите из того, что реальная практика формирования и ее рефлексия долж​ны соответствовать теоретическим понятиям и представле​ниям? Я ведь вам показываю, что ничего подобного на са​мом деле нет и не было. Была экспериментальная практика, и было совершенно другое, не соответствующее ей осозна​ние. Одно на другое никак не накладывалось, и одно друго​му никак не соответствовало. И я хочу вам рассказать, как же все это получилось - закономерным и необходимым обра​зом, - чем было обусловлено и необходимым образом детер​минировано несоответствие того, с чем имели дело, и того, как это представляли и осознавали.

Тюков. Зачем же вы тогда вопросы свои задаете - про суть? Эти вопросы тогда бессмысленны по существу, но очень важны для коммуникации. А получается, что вы напустили дыма в коммуникацию, и мы все в этом дыму бродим.

Щедровицкий. Я для вас еще раз повторю, что я сделал.
Я взял действие пересчета, положил его перед собой. С другой стороны, я апеллировал к существующим представ​лениям об интеллектуальных действиях и их формах.
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Затем я взял все эти различения и посмотрел, насколь​ко они соответствуют модернизированным, современным представлениям. Я спросил, в чем их суть и как это все происходило. Я выяснил, что умственные дей​ствия понимаются так же, как 30, 50 и 100 лет тому назад...

Ильясов. Нет, не так.

Щедровицкий. Так же, и даже еще хуже. Это моя осо​бая точка зрения. То, что тогда различалось, теперь уже не различается.
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Затем я сказал, что с этой точки зрения, с точки зрения представлений о поэтапном формировании, мы проанализи​руем действие пересчета.

Я спросил, является ли пересчет действием, и получил ответ, что это действие. Затем мы применили к нему разли​чение действий на умственные, предметные и речевые.
Ильясов. Я применил.

Щедровицкий. Да, и выяснили, что ничего не получает​ся. А потом я начал объяснять, что все эти различения фор​мировались на другом материале и на других отношениях -отношениях формирования умственного (то бишь интеллек​туального) действия сложения на базе предметных действий пересчета и объединения совокупностей.

И вы, Анатолий Александрович, говорите, что у меня не получилось. Что у меня не получилось?

Тюков. У вас не получилось поймать за руку Гальпе​рина.

Щедровицкий. Я не ловлю его за руку, меня это не инте​ресует.

Тюков. Тогда чем же вы занимаетесь?
Щедровицкий. Я рассказываю про то, как все эти пред​ставления формировались у Славиной и дальше у Гальпери​на. Это я обязуюсь показать.

Тюков. Тогда вы, пожалуйста, различайте то, что Слави​на практически делает в эксперименте, то, что она пишет в тексте, то, что она говорит, используя те или иные научные представления, и то, что она думает на этот счет.
Щедровицкий. Я этого не могу делать, поскольку это все ваши психологические тайны, «тайны мадридского двора». Я 25 лет пытаюсь со всем этим разобраться и махнул рукой, поскольку я знаю, что сегодня говорится одно, завтра - дру​гое, а послезавтра - третье, и все плывет и дрейфует. Разбе​ритесь во всем этом сами сначала.

Тюков. Тогда все ваши каверзные вопросы не имеют от​ношения ни к чему, кроме построения вашей логики...
Щедровицкий. Почему?

Тюков. Потому что вы говорите об умственном действии в одном представлении, а у Гальперина - три совершенно


разных представления. Иногда он, говоря об умственном дей​ствии, имеет в виду умственный план действия. Когда же он различает умственное содержание действия и его пред​метное содержание, то он говорит об умственном действии в другом смысле. И, наконец, когда он потом начинает го​ворить об умственном действии как о сокращенном дей​ствии, то это уже третье представление об умственном действии.

Щедровицкий. И каждый раз это называется одним и тем же словом?

Тюков. Да. Кроме того, шел разговор о том, есть ли еди​ницы действия у Гальперина. Наверное, есть. Ведь различа​ет же он две части в действии - динамическую и предметно-материальную, объектную. Тогда динамическое - это и есть действие, а предметное - это содержание, структура, объект. Таким образом выделенные единицы я теперь могу рассмат​ривать в логике самого Гальперина.

Как то, так и другое может иметь разные формы выраже​ния. Когда ребенок действует, например пересчитывает, то заменителем объекта у него являются палочки. Значит, он пересчитывает в особой форме — палочками.
Щедровицкий. Простите, но это уже не Гальперин гово​рит, а я говорю. У Гальперина никогда не было этих идей, и, больше того, он до сих пор не может принять этих идей.
Тюков. Это другой вопрос, почему он не может принять этих идей. У него есть тексты, которые напрочь эти идеи за​черкивают, например, тексты об ориентировке, но в 1954 г. он пишет об этом, публикует это и говорит об этом.
Щедровицкий. Итак, есть все-таки понятие действия и соответствующие единицы?

Тюков. В 1954 г. они были выделены.
Щедровицкий. Вы говорите, что есть.

А какие? И прошу вас ответить мне на этот вопрос, а также на вопрос о том, является ли с этой точки зрения пере​счет действием.

Иначе говоря, я прошу ваши различения применить к действию пересчета, и тогда, как мне кажется, выяснится, что они к этому действию не применимы.
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Тюков. Хорошо. Предметное содержание действия пере​счета заключается в том, что каждому элементу совокупнос​ти должна быть поставлена в соответствие единица поряд​кового числового ряда.

Щедровицкий. Каким признаком понятия действия это является?

Тюков. Предметным содержанием действия.
Щедровицкий. Объясните мне это, пожалуйста.

Тюков. Когда мы говорим о предметном содержании этого действия, то мы начинаем описывать отношение единиц чис​лового ряда к элементам некоторой совокупности. В итоге мы получаем число, которое обозначает результат действия, которое мы совершили с данной совокупностью.
Щедровицкий. К этому действию применимо различе​ние на действия предметные, действия в речи и умственные действия?

Тюков. К структуре не применимо различение форм. Оно применимо только к самому действию.

Щедровицкий. Я и говорю о действии.

Тюков. Тогда можно применить.
Щедровицкий. Но я одного не понимаю: где же здесь умственное действие?

Тюков. Когда мы от счета предметов переходим к счету через различения.

Щедровицкий. Что это такое?

Тюков. Я имею в виду речевое значение.
Щедровицкий. Подождите, но ведь Ильясов мне уже объяснял, что это к речевой форме действия не имеет ника​кого отношения.

Тюков. Так я различаю простое произнесение слов -«раз», «два» и т.д. - и их речевые значения, и вас прошу о том же. Не имеет никакого значения, как я работаю с речевы​ми значениями - вслух, про себя или как угодно. Разделите работу с речевыми значениями и работу с речью.
Умственный план есть не просто потеря речевого звука, это обязательно сокращение.

Ильясов. Но сокращение - это уже совсем другой па​раметр.


Тюков. Я не про параметр говорю, а про процесс.
Ильясов. Нет, в умственной форме действие не является сокращенным. Это другой параметр.

Тюков. Вы можете сколько угодно понимать Гальперина так, как вы его понимаете. Но суть умственного действия заключается в том, что внутреннее представляет собой ре​зультат сокращения внешнего...

Ильясов. Вы говорите об умственном действии по фор​ме, а умственное действие по другим параметрам имеет мас​су отличий.

Щедровицкий. Я вас прерву, поскольку, как мне кажет​ся, вы повторяете по пятому разу одно и то же.
С моей точки зрения, эта дискуссия очень наглядно демонстрирует то, что я утверждаю, а именно: что те па​раметры формирования умственных действий, о которых говорили и вы, и я, не имеют никакого отношения к дей​ствию.

Ильясов. Почему не имеют отношения?

Щедровицкий. Это вы сами постарайтесь мне ответить, почему они не имеют отношения к действию. Я же провожу свой тезис.

Если я беру все эти различения такими, как я о них читал и как я их понимаю, то оказывается, что действие пересчета, например, которое считается действием, не может быть раз​ложено таким образом, как того требуют данные различения. Почему?

Во-первых, действие пересчета никогда не может суще​ствовать и не существует вне речевого сопровождения. Сле​довательно, никогда не может быть этапа без речи.
Тюков. Почему?
Щедровицкий. Потому что действие пересчета - это все​гда «раз, два, три, четыре...».

Тюков. Но у Гальперина есть различение внутреннего и внешнего...

Щедровицкий. Мне без разницы все это, потому, во-первых, что мои тезисы безотносительны ко всем этим различениям и они для меня совершенно очевидны. А, во-вторых, действие пересчета не может существовать как
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умственное, т.е. непредметное, действие. В принципе не может существовать.

Ильясов. А почему вы решили, что если умственное, то значит - непредметное?

Щедровицкий. Так ведь мы с вами всю эту работу уже проделали.

Ильясов. Но ведь умственное действие все равно - пред​метное, только в плане представления...

Щедровицкий. Вы все путаете. Ведь мы с вами в про​шлый раз различили действие предметное и действие с пред​метами и выяснили, что мы говорим про действие с предме​тами, а не про предметное действие.

Тюков. Но ведь когда я считаю «раз, два, три» и т.д. ...
Щедровицкий. Я вашу точку зрения понял, и мы ее за​фиксировали. Я сейчас эти вопросы обсуждать дальше не буду, а могу сделать только одну вещь: зафиксировать мои тезисы.
Тюков. Но ведь такой счет существует?
Щедровицкий. Нет, это ваш фантом. Такого счета не су​ществует вообще. Он бессмыслен, его нет; его нет ни в прак​тике, ни в мышлении, нигде. Нет и не бывает. Это есть ваша выдумка, для того чтобы попытаться соединить концы с концами.

Тюков. То, что вы сказали, очень важно, поскольку на этой выдумке, бессмыслице, как вы говорите, построено все представление об умственном действии.

Щедровицкий. Я с вами не согласен и считаю, что это с вашей стороны модернизация. И модернизация эта ваша воз​никает из-за того, что вы не знаете истории и не знаете про​блематики. Попытайтесь вернуться к реальной проблемати​ке, в которой развертывались все эти представления.
Было ведь другое. Была задача сформировать умствен​ные, то бишь интеллектуальные, действия сложения в кон​тексте решения задач. Для этого искали те генетически пред​шествующие действия, из которых эти умственные действия формируются. В качестве таких действий были выделены действия с предметами - пересчет и выделение совокупнос​тей. Эти действия заведомо существуют как действия с пред​метами. И отсюда возникала проблема перехода от особого

рода действий с предметами, действий, которые надо было еще подобрать, к умственным действиям, т.е. ответить на вопрос, из каких действий формируются те или иные умствен​ные действия.

И все, что я сейчас говорю, есть вступление к тексту, ко​торый я буду читать, для того чтобы рассказать вам, как и из чего рождалась концепция умственных действий. Ведь вы сейчас живете призраками, не имеющими никакого отноше​ния к реальной истории. Вы глядите на то, что знаете сейчас, и переносите это в прошлое. Для того чтобы разобраться со всем этим, надо все растянуть, и тогда станет понятным, что, где и когда возникало и как все появилось.

Итак, у Славиной был реальный материал, и ей надо было формировать действия сложения и вычитания в контексте решения задач. Что же она фиксирует?

Читаем дальше: «Однако, уже на первом этапе, — на пер​вом этапе обучения, которое она взяла как обычное, практи​куемое в школе, а именно давала действия с предметами, -мы обнаружили, что для того, чтобы наших испытуемых возможно было научить умственным действиям, нужны были дополнительные условия. -Дополнительные к чему? К действиям на предметах. - Отличие от методов обычного школьного обучения заключалось в необходимости научить наших испытуемых совершать правильное внешнее действие с предметами. - обратите внимание: правильное, - анало​гичное тому интеллектуальному действия, которому мы его обучаем».
Итак, надо научить складывать числа в контексте ре​шения задач. Это, вроде бы, умственное действие. Чтобы научить их этому действию, оказывается (какая странная вещь!), надо научить не складывать числа, а работать с предметами. Так это и делается сейчас в практике школь​ного обучения.

Замечание. В гимназии учили не так. В гимназии учили сразу действию сложения. Меня в советской школе в 30-е годы тоже учили не так - меня учили сразу складывать. Об​ратите внимание, что и Давьщов сейчас в своей школе учит складывать, т.е. учит прямо умственным действиям.
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Когда же возникла эта странная методика - учить на дей​ствиях с предметами? Она возникла в 40-е годы, так что тра​диционность этого метода под вопросом. Причем, этот ме​тод сам по себе является явно негодным, поскольку возника​ет совершенно законный вопрос: если я учусь действовать с предметами, то почему я научаюсь при этом другому? Поче​му я учусь пересчитывать, а научаюсь складывать?
Ильясов. Потому, отвечают вам, что сложение входит в состав действия пересчета.

Щедровицкий. Тогда я напомню вам историю с карапу​зом из 91-ой школы, которого заместитель министра просве​щения спросил про букву «а» - какие числа там у этого ре​бенка и что он пересчитывал. Карапуз ответил, что он ниче​го не пересчитывал.

Итак, есть методика обучения на предметах. И к какому же выводу приходит Славина на основе практического опы​та своей работы?

К тому, что этого недостаточно, чтобы учить детей, а нужны дополнительные условия: надо найти «правильные», т.е. аналогичные, действия с предметами.

Здесь завязка проблемы, Анатолий Александрович. И здесь ответ на вопрос, почему у Гальперина формируется одно действие.

Нужно учить умственным действиям, и для этого уже принята методика - давать действия с предметами. Но полу​чается, что сколько действий с предметами вы не даете, дети складывать не научаются.

Я могу сделать следующий ход и сказать, что все попыт​ки Давыдова реализовать эти процедуры окончились неуда​чей. И все попытки строить промежуточные этапы - при​счет, пересчет и прочее - ни к чему не привели, ничего из этого не вышло. И я понимаю, почему не вышло. И не могло выйти, поскольку такая позиция сама по себе бессмысленна: хочешь сформировать одну группу действий, а формируешь другую.

Отсюда возникает идея аналогичности, «правильности» тех действий, которые мы формируем. Здесь правильность соответствует аналогичности. «Правильные» действия - это

действия аналогичные. А дальше еще будет сказано, что ана​логичны они «по предметному содержанию».
Тюков. Сначала была идея правильности. И пытались понять, что это значит - «правильное действие». Затем воз​никает вопрос о том, как наладить это правильное дей​ствие - как в умственном плане, так и...

Щедровицкий. Тут вы не правы. Вы опять включаете сюда различие между умственным и прочим, которого не было. Вы говорите, что у вас есть действие сложения, кото​рое является умственным, есть проблема правильных дей​ствий с предметами, и нужно отвечать на вопрос, что есть эти правильные действия.

Тюков. Но мы ведь уже в практике обучения связали пра​вильные или неправильные действия с предметными умствен​ными действиями...

Щедровицкий. Нет, не только не связали, но и не удаст​ся никогда их связать, говорю я.

Есть умственное действие - сложение. Есть действия с предметами. Целевое задание - сформировать определенные, известные умственные действия. Как принцип считается, что надо для этого давать действия с предметами (это обсужде​нию и сомнению не подлежит). И я спрашиваю вас: связь чего с чем вы видите?

Тюков. Одного с другим: предметного с умственным.
Щедровицкий. Это неизвестно. Пока надо найти «пра​вильные», т.е. аналогичные, действия.

И Славина пишет: «Только после прочного и четкого усвоения детьми правильно построенного внешнего дей​ствия, оказывается возможным переход к следующему этапу».
Кстати, через две строки будет сказано, что переход все равно не осуществляется. Но тут пока говорится, что это еще будет, т.е. реализуется априорная концепция. Все известно заранее, и ничего не исследуется.

Тюков. Но ведь главное, что это известно.
Щедровицкий. Простите, но известное не есть знаемое. Хорошо известно, что прежде чем учиться считать, надо по​молиться. И это есть самое верное предваряющее действие
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(помолиться). Но на этом основании мы не говорим, что это есть уже известное; я бы сказал, что это - еще известное.

Так же и здесь. Еще известно, что надо осуществлять действия с предметами. И если так все будет продолжать​ся, то еще 1000 лет будет «еще» известно, что надо дей​ствовать с предметами, а в результате дети будут выхо​дить неграмотными.

Тюков. Но мы зафиксировали эту связь умственного и предметного действия?

Щедровицкий. Я сформулирую свой тезис в достаточно резкой форме. Представлять все это как связь умственного и предметного действия есть элементарная и, вместе с тем, грубейшая логическая ошибка.

Тюков. Откуда же Славина и позднее Гальперин взяли эту связь?

Щедровицкий. Эта линия идет от практики обучения. Эта связь умственного (интеллектуального) действия с действи​ями на предметах задана практикой обучения.
Второе. Это нечто, заданное в практике обучения, не есть связь между умственным действием и действием с предметами.

Тюков. Для вас это не есть связь?
Щедровицкий. Это ни для кого не связь. Нет здесь ника​ких необходимых логических переходов. Для того чтобы можно было сделать такой переход от практики формирова​ния, от этой методики (от человекотехники) к утверждениям научным или квазинаучным, нужно проделать гигантскую исследовательскую работу. Она не проделана, поэтому ниче​го не задано. Так «по идее» считается, что можно такой пере​ход делать. Причем, это считается не про умственные дей​ствия и действия с предметами вообще, а лишь относитель​но практики обучения интеллектуальным действиям в обла​сти арифметики, и только арифметики. Поэтому генерализа​ция еще будет обсуждаться специально в статье Славиной, а затем в работах Гальперина: можно переходить или нельзя переходить.

Тюков. Тогда объясните мне, зачем нужно было Гальпе​рину теоретически или квазитеоретически, квазинатуралис-

тически оправдываться. Ведь статья 1954 г. уже фиксирова​ла этапы, которые рассматривались как этапы естественной интериоризации и развития и т.д.

Щедровицкий. Так это вы мне должны объяснить, зачем ему надо было оправдываться, поскольку с моей точки зре​ния все это не имеет оправдания.

Давайте двигаться дальше. Итак, Славина делает следу​ющий переход:

«В обычном школьном обучении после действий с пред​метами переходят к счету в уме. Однако мы убедились, что переход к счету в уме сразу после действий с предметами у наших испытуемых не совершался».
Обратите внимание, что здесь есть исследовательский момент, поскольку в обычной школьной практике этот пере​ход, вроде бы, осуществляется - не известно за счет чего и каким образом. Когда же был поставлен более строгай опыт с мало-мальски критическим подходом и анализом, то оказа​лось, что переход к счету в уме сразу после действий с пред​метами у испытуемых не совершался.

Тюков. Почему это опровержение? Ведь идет ссылка на первые серии (без попытки все это развернуть).
Щедровицкий. Я полагаю, что замечание Тюкова явля​ется очень глубоким и вот в каком плане. После того как был поставлен вопрос о правильности действия, надо было раз​ворачивать гигантский цикл не психологических, а логичес​ких исследований. Если вы выдвинули гипотезу, что есть умственные действия и действия, аналогичные им, но с пред​метами, то теперь надо все это разворачивать и смотреть, что же это такое.

А этого сделано не было. Причем, этого не было сделано не только в 1951 г., но и в 1954 г., и позже. И не делается это потому, что выводит нас в область логики.

Тюков. Но в 1959 г. Гальперин уже произнес вслух, что приходится заниматься не только психологической работой.
Ильясов. Он имел в виду работу другого качества, а имен​но анализ тех действий, которые формируются, а не анализ связей внешнего и внутреннего.

Тюков. Я вам на это могу возразить и сказать, что в 1959 г.,
352

353

поскольку речь шла о формировании одного действия, на​хождение логико-предметного содержания означало одно и то же на всех уровнях, а не для каждого уровня свое, как говорит сейчас Щедровицкий.

Ильясов. Но эта проблема была фактически снята тем, что было введено понятие материализованного действия. И осталась одна проблема: если хотите учить правильно, то правильно организуйте предметное действие внутри того предмета, в котором это действие осуществляется. И Гальперин говорил по этому поводу, что это - не дело психологов.

Щедровицкий. Итак, мы зафиксировали, что тезис о пра​вильности предметных действий потенциально открывал огромную область специальных исследований. Но эта область так и не была открыта, и ход этот не реализовался.
Что же оставалось делать? Смотрите, как развивается мысль.

Итак, вроде бы, убедились, что переход к счету в уме не совершается сразу. А что значит убедиться в этом? Как так получалось, что в опытах у Славиной этого не происходит, а в многомиллионных школах это все происходит и осуществ​ляется?

Здесь открывается новая область исследований - иссле​дований психолого-педагогических.

Таким образом, все те подлинные, реальные проблемы, которые связаны с выдвижением гипотез и исследованием их отношения к материалу, хотя и возникают здесь, но в дей​ствительности не ставятся и не становятся предметом хотя бы мало-мальски организованного исследования.
Делается следующий ход, который также содержит в себе невероятно интересный материал. Как говорит Сла​вина: «Это и попятно, так как этот переход от внешне​го действия к действию в уме — труден и не совершается автоматически».
Я теперь выдвигаю контрверсию и говорю, что переход от внешних действий (любых внешних действий, аналогич​ных умственным действиям) к действиям в уме невероятно легок, совершается всегда автоматически и никогда ни у кого

не вызывал трудностей.
Ильясов. Если я начинаю складывать 3 и 2...

Щедровицкий. Нет. Ведь я, фактически, перевернул про​блему. И я обращаю ваше внимание на это, т.е. на то, что проблема перевернута.

В работе исследователя надо искать аналогичные дей​ствия с предметами, а в теоретическом объяснении обсужда​ется нечто совершенно другое: переход от действий с пред​метами к умственным действиям.

Попробуйте теперь воспринять все это в общем виде, как и вообще мое отношение к этому подходу. Вы, Ислам Имра-нович и Анатолий Александрович, запутались в следующем: на самом деле переход от действий с предметами к умствен​ным действиям всегда легок...

Тюков. Кстати, в практике работ по формированию это было доказано: первокласснику очень просто перейти на любые абстрактные формы...

Щедровицкий. Я говорю не про абстрактные формы. Ведь вы обсуждаете другой вопрос: как от одних действий перейти к другим действиям. Поэтому, то, что дети это дела​ют, показывает только то, что это легко делается.
Здесь я перехожу к этапу проговаривания. Этап прогова-ривания понадобился для того, чтобы сломать легкий, авто​матически совершающийся переход от действий с предмета​ми к умственным действиям.

Ильясов. Пересчет в представлении.

Щедровицкий. Да, переход от пересчета предметов к тому, что вы называете «пересчетом в представлении». Этот процесс идет легко и автоматически.

Что происходит в работе Славиной?
Детям дают предметы, и они с ними действуют. Они дол​жны перейти к сложению, но они не переходят. Славина объясняет это тем, что переход от действий с предметами к умственным действиям очень сложен.

Я же говорю, что дети потому не могут складывать, что переход от действий с предметами к умственным действиям очень легок и совершается автоматически. Поэтому дети его и осуществляют.
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Вам же нужно совершенно другое. Вам нужно не то, что​бы дети переходили от действий с предметами к умствен​ным действиям - вам надо сформировать другое действие, другое по его предметному содержанию. А дети ведь люди наивные и честные; вы им дали действия с предметами, и они их переводят в умственный план. Они работают, и рабо​тают автоматически - так, как полагается. А если вы им дали предметы, а дети у вас не складывают, не осуществляют пе​реход, то это не их вина, а вина концепции.

Ильясов. Нет, не концепции.
Щедровицкий. Вина концепции. Если вы выдумали та​кую дурацкую концепцию, то имейте смелость признаться в этом.

Тюков. Вы говорите, что это вина концепции. Но ведь концепция исходит из того положения, что действие, внеш​нее и предметное, в процессе естественной интериоризации обязательно переходит...

Щедровицкий. Подождите. Я ведь еще не знаю, кто выду​мал эту глупость. Я еще не нашел его в истории советской пе​дагогики, а может быть советской психологии. Я его найду.
Я примерно знаю, когда все это появилось и происходи​ло. Это происходило в 20-е годы в процессе борьбы с фор​мальным образованием. Идея материального образования привела к разрушению школы, поскольку стояла задача го​товить умеющих оперировать, а не размышлять. Поэтому в школу был введен этот дурацкий принцип, оправданием ко​торого занимается сейчас психология и который реализует​ся на огромном количестве материала и является объектом идеологической установки, поскольку это, вроде бы, очень здорово действует и всюду помогает. И пока мы не сломаем этой, извините меня, дурацкой концепции, до тех пор у нас элементарного школьного образования не будет. И для меня это имеет, кроме всего прочего, практический и идеологи​ческий смысл.

Я очень люблю пример, который приводит Гольдштейн в сборнике «Психология» за 1924 г. Он работал в Германии в школе дебилов. Во 2-ом или в 3-ем классе проходили сложе​ние, ну, например, складывали 3 и 5. Учительница действо-

вала примерно по такой же методике. Она принесла восемь яблок, положила их перед детьми и заставила их считая ь п И яблоки: 3 яблока. 5 яблок, всего восемь яблок и т.д. Дети смот​рят на эти яблоки, таращат глаза, глотают слюьгу. Проходит день, затем второй день, третий. Бьется она с ними, но ниче​го не получается. Наконец, поднимается рука и ребенок го​ворит: «Мэм, я, кажется, понял. Это же не настоящие ябло​ки, правда ведь? Это яблоки из задачи». Она говорит: «Да. а что?». Он отвечает: «Но ведь тогда совсем другое дело». С этого момента все сдвинулось, и они через полчаса умели складывать.

Мне кажется, что такое представление является неверо​ятно точным: яблоки как предмет сложения - это же не ябло​ки. Вообще складывать, умножать, делить и возводить в сте​пень яблоки нельзя.

Тюков. Я хочу зафиксировать, что Славина, фактически, опустила проблему аналогичности.

Щедровицкий. Конечно, как и все остальное, требую​щее изучения.

Тюков. Действительно, тогда все в их концепции стано​вится на свои места.

Щедровицкий. Не лезьте в яму раньше времени.

Ничто в истории науки не происходит случайно и по го​ловотяпству. Все происходит необходимым образом, есть жесткая логика движения.

«Переход к действиям в уме труден и не СОЩпио&ПСЛ автоматически, - говорит Славина.    Поэтому нам ночи,)» билось ввести промежуточный этап обучении, который юк яючался в том, что наши испытуемые дейетбОва т у >/<< •без внешних предметов, но совершат еще полное развернут/н действие, руководствуясь образами предметов и сопровож​дая свое действие речью вслух».
Ильясов. Мне просто нравится такое действие: пересчет, сложение. Они еще могли там складывать совокупности...
Щедровицкий. Вы молодец, Ислам Имранович. Конеч​но, ничего такого не должно было быть. Вся идея соответ​ствия между умственным действием сложения и предметным действием передергивается напрочь. Она больше не нужна.
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Она выполнила функцию строительных лесов. А то, что по​лучается, после того как детям дали действия с предметами и они автоматически и без труда переводят их в умственный план - этот естественно происходящий у каждого человека с малого возраста процесс, - должно быть теперь сломано и заменено другим процессом. Каким?

Тем, который несет в себе речь. Этот второй, промежу​точный, этап между действиями с предметами и так называ​емыми умственными действиями есть действительно карди​нальный этап, ибо он ломает всю эту структуру и заменяет ее принципиально иной.

— И все это происходит благодаря организации педаго​гических воздействий?

Щедровицкий. Да, благодаря организации педагогичес​ких воздействий. Другое дело, что экспериментатор не зна​ет, что он при этом делает, а когда начинает рассказывать, то несет абракадабру.

Что же делает экспериментатор? Что несет в себе этот речевой этап? Это что - действие с предметами или этот этап уже несет в себе умственное действие?

Ильясов. Этот этап несет в себе все - предметы, сово​купности, складывание, пересчет и прочее. Если люди не научились складывать, то на этом этапе они просто пересчи​тывают, а если научились складывать, то уже и складывают.
Щедровицкий. А я в отличие от вас сторонник концеп​ции Выготского. И если мы в какой-то мере отнесемся к иде​ям Выготского всерьез, то мы не сможем рассуждать так, как вы сейчас рассуждаете. Ведь речь имеет свое содержание. Все зависит от того, какое речевое проговаривание вы зада​ли, какую структуру реализует данный вами речевой текст.
Я с вами целиком согласен, что это не та речь, о которой говорил Тюков - «один, два, три и т.д.», - но это еще и не «3+5». Это какая-то очень сложная функция, но я целиком согласен с вами, что в этом лежит ключ к пониманию всего остального, ибо эта речь несет в себе особое содержание, в котором все завязано. Она включается в процесс обучения, ломает выдуманные исследователем и реально не существу​ющие связи между действиями с предметами и действиями

в уме (их нет и быть не может, и никогда их не было) И мри вносит свое, особое, хитрое содержание

Ильясов. Все зависит от ют. К8К мы вГО ПОНИМММ
Щедровицкий. И, больше РОГО, Я бы СКВЗЯЛ, ЧТО   1ТЯ речь должна отделить операторный ПЛЯН 01 обы КТНОГО И проблема, таким образом, не в РОМ, какое ствие - предметное или в уме,     ПОСКОЛЬКУ ЭТО раз (И I ние нерелевантно проблеме действия;  щеСЬ Другая про блема, которую потом тщательно исследовала 11 И.1 Еепом* нящая, а именно проблема соотношения внутри пашет так называемого предметного содержания (неизвестно какого) представлений об объектах (элементарных онто-логем) и представлений об операциях.

Мы ведь чему учим? Мы же должны научить определен​ному действию, но действию обязательно предметизирован-ному, а следовательно, упирающемуся в какие-то знаки со смыслом и содержанием. Но при этом предметы как таковые даны нам отдельно и идут у нас как якобы объекты, а опера​ции даны по-другому, и сформировать некоторое действие -означает сформировать связи между операциями данного уровня и предметностью, как она дана в объекте, т.е. связи между операциями и объектом. Вот в чем проблема. Я здесь не хочу обсуждать эти очень тонкие и сложные вопросы, как там в предмете все это завязано. Я думаю, что в диссертации Непомнящей мы получили наиболее интересные исследова​ния по этой части. Кое-что есть и у Ж.Пиаже.
И суть речи, или речевого этапа, состоит как раз в том. ч ю-бы, вклинившись между действиями с предметами и гак вазы-ваемыми умственными действиями, не объяснить эту СВЯЗЬ, а поломать ее, вырубить, вытеснить и заменить другой.
Тюков. О ком вы сейчас рассказываете?
Щедровицкий. Я сейчас рассказываю о своем пред​ставлении.

Тюков. Но все это концептуально и в том, и в другом виде представлялось...

Щедровицкий. У Гальперина или в этом тексте Сла​виной?

Тюков. В этом тексте этого представления вообще нет...
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Щедровицкий. Тогда давайте очень четко разделять.

Я хочу обратить ваше внимание на то место в тексте, где говорится, что дети в речи совершали «полное развернутое действие, руководствуясь образами предметов и сопровож​дая свое действие речью вслух».
А что значит «развернутое действие»? Вы можете объяснить?

Тюков. А это означает, что всех ваших различений меж​ду объектом, операциями, оперативными системами не су​ществует. А существует, действительно, ходячее представ​ление о свернутости и развернутости, введенное Выготским. Он, кстати, говорил об операторике, когда, например, гово​рил об эгоцентрической речи.

Щедровицкий, Давайте этот момент зафиксируем, по​скольку он очень важен. Вы говорите, что представление о развернутости и свернутости существует уже задолго до Сла​виной. Откуда же оно идет? Кто его развивал?
Ильясов. Оно идет, по крайней мере, из работ по форми​рованию навыков.

Щедровицкий. Да, там ведь есть гигантская традиция, не связанная с переходом в умственный план, сворачивания развернутого действия - так, как оно совершается на уровне автоматизма. Это построение действия, формирование уме​ния, потом переход через автоматизацию в навык. Вот отку​да идет эта традиция.

Малое. Но Гальперин ссылался на работы о свернутости мыслительных процессов.

Ильясов. Это в статье 1956 г. Гальперин говорит о том, что в советской психологии был целый ряд работ, выдвинув​ших эти вещи в качестве предпосылки. При этом он не упо​минает более ранних работ, выполненных другими, зарубеж​ными например, исследователями.

Малое. Гальперин, в первую очередь, хотел показать, как из внешнего предметного действия мы получаем психичес​кий процесс. Вот его проблематика.

Щедровицкий. А по Выготскому мы получаем из пред​метного действия психический процесс?

Малое. Это мы по Гальперину так получаем.


Щедровицкий. Мы можем здесь зафиксировать примни пиальное отличие концепции формирования умственных

действий от позиции Выготского.
Тюков. Например, речь по Выготскому МОЖв! СВСрТЫВЯТЬ ся и может развертываться.

Ильясов. Кстати, у Выготского одно психическое ПОре ходит в другое -тоже психическое. Интерпсихическое  в интрапсихическое.

Щедровицкий. Я ведь тоже читал ВЫГОТСКОГО И Ш&Ю нес эти формулировки. И от тою. что есть такая формулировка, о которой вы говорите (кстати, я не уверен, что вы приводите ее точно), дело не меняется. Я знаю другие разверну I ые I ск​оты, согласно которым речь идет от общения, в частности, с учителем.

Ильясов. Речь у Выготского идет о преобразовании фор​мы существования психического, а не о превращении непси​хического в психическое. Общение - это непсихическое, И это надо зафиксировать четко.

Щедровицкий. Продолжим чтение текста Славиной.

«В практике школьного обучения при обучении тем или иным приемам этот второй этап обучения как правило про​пускается большинством учителей».
А как же дети это все тогда осваивают?
Ильясов. Так дети вообще могут все осваивать незави​симо от учителей.

Щедровицкий. Продолжаю: «Однако при обучении ин​теллектуально пассивных детей мы придаем большое прин​ципиальное значение именно второму этапу обучения, то есть действию уже без предметов».
Итак, чтобы научить интеллектуально пассивных, надо действовать без предметов. Но, как она дальше пишет:
«... но вслух и с сохранением всей структуры полного развернутого действия с предметами».
Я бы хотел, чтобы мне кто-нибудь и когда-нибудь объяс​нил, каким образом полная структура действия с предмета​ми сохраняется в речи.

Ильясов. Я могу объяснить вам, что имеется в виду, ког​да об этом говорят.
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Имеется в виду, что дети предметы пересчитывали и при этом была речь.

Щедровицкий. Вы анализировали когда-нибудь, какую речь им давали?

Ильясов. Нет, я этого не анализировал.

Щедровицкий. А вы какую речь давали, Нелли Ионте-льевна?

И.И.Непомнящая. Мы давали сразу число. У нас пере​счета предметов не было. Мы давали объяснение совокупно​сти каждого слагаемого, а затем давали число.
Щедровицкий. Теперь я вам. Ислам Имранович, даю фактическую справку. В исследованиях Давыдова и Непом​нящей никакого этапа проговаривания не было.
Ильясов. Этапа не было, но речь-то все равно давалась.
Щедровицкий. И речи не давалось.

Ильясов. Но объяснялось ведь в речи.

Щедровицкий. Нет, речи все равно не давалось. И это тоже интересная вещь. Еще тогда это все было проанализиро​вано и показано, в чем там проблемы и в чем там трудности. А проблема в следующем. Учат ребенка. Он пересчитывает на предметах. «Один» - это какой? Это вот этот (первый кружо​чек). А «два» - это какой? Следующий. И так далее. И все это соответствует логической структуре числа, числового ряда.
Когда же вы начинаете складывать «3+5», то вы ставите задачу, в которой знаковая фигура «3» обозначает не то, что она обозначает при пересчете. Отсюда ведь шла концепция, по которой, для того чтобы перейти к обозначению количе​ства, надо было заставить детей каждый раз проделывать такую процедуру: раз, два - этот и все вместе, три - этот и все вместе. Перейти от употребления этого числа в контек​сте числового ряда и в этой логике к другой логике и другим обозначениям - в этом и состояла проблема.

Причем, она носит такой же характер, как и проблема с прямыми и косвенными задачами в нашей с Якобсон работе, т.е. способы и приемы освоения чисел не соответствовали логике следующих, вышележащих действий и тому смыслу, который эти знаки получали в следующих действиях, - смыс​лу и содержанию.
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Поэтому, фактически, каждая сдвижка на новый уровень действия всегда предполагает ломку старых смыслов и зна​чений: чем лучше их освоил ребенок, чем стереотипней и догматичней, тем страшнее, поскольку его труднее перело​мить. К сожалению, вся система образования сейчас строит​ся на этом - на выучивании и ломке, выучивании и ломке, -и в этом главная проблема.

Как вы будете ломать - с помощью речи или нет, - это другой вопрос. И вам приходится это делать с речью I иному, что нет других форм коммуникации учителя и ученика. Вме​сте с тем, вы вносите с речью какое-то новое содержание, трансформирующее прежнее содержание.

Этот процесс до сих пор никем не анализировался. А это ведь следующая проблема, которая вырастает из всей этой тематики и этих работ. И она опять была обойдена, опять оставлена в стороне.

Итак, считается, что интеллектуально пассивные дети не усваивают счета в уме без проговаривания вслух и что при проговаривании сохраняется вся структура полного, развер​нутого действия с предметами.

«Для наших испытуемых переход к сокращенному дей​ствию в уме из этого промежуточного этапа оказывался невозможным. - Почему? Да потому, что они другую работу выполняют. - Наш материал показывает, что ребенок, у которого этот этап был по тем или иным причинам сокра​щен, - во времени просто сокращен, - не усваивал правиль​ных приемов счета в уме, и к этому действию ее /г\ а с рав но приходилось возвращаться».
Дальше делается вывод: «Таким образом, МЫ пришли к установлению трех стадий, которые должно пройти обучение интеллектуально пассивных детей интеллекту​альным действиям, а именно: 1) обучение ребенка внеш​нему действию с предметом, построенное аналогично тому интеллектуальному действию, которому мы дол​жны были его обучать; 2) совершение ребенком этого действия вслух, в воображаемом плане, руководствуясь не реальными предметами, а их образами; 3) совершение интеллектуального действия в уме. На третьем этапе
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становилось возможным сокращение действия, что ска​зывалось прежде всего на времени протекания самого дей​ствия, которое сокращалось иногда в 10-15 раз: вместо 45-50 секунд ребенок начинал выполнять то же действие за 3-4 секунды.
Таким образом, построив у наших испытуемых вне​шние действия с предметами, аналогично тому умствен​ному действию, которому мы его обучили, нам удалось совершать активно организованный, закономерный пере​вод этого внешнего действия во внутреннее, психичес​кое, умственное действие. Найденный нами метод обу​чения не является специфическим только для обучения арифметическим умственным действиям, а имеет более общее значение. Это доказывается тем, что он оказался также эффективным и для обучения интеллектуально пассивных детей чтению. Использование этого приема обучения привело к положительному результату. Всех испытуемых удалось в относительно короткий срок от 20 до 25 занятий обучить всем знаниям и интеллекту​альным умениям, отсутствие которых препятствовало успешному обучению».
Ильясов. Я обращаю ваше внимание, что Славина пред​лагает методику для обучения интеллектуально пассивных детей и только для них, а интеллектуально активные, види​мо, и без нее могут прожить. Нельзя понимать так, что эта методика универсальна для всех; Славина везде оговарива​ет, что она для интеллектуально пассивных.
Щедровицкий. Видите ли, меня это абсолютно не инте​ресует; меня интересует, правильно ли учат интеллектуаль​но пассивных.

Ильясов. Я это понимаю. Но я хотел бы этот момент отме​тить, поскольку у Гальперина эта методика рассчитана на всех.
Щедровицкий. Итак, подведем итоги.

Вся проблема, таким образом, была, как видите, пере​вернута. И дальше работа должна была идти по другой логи​ке: мы имеем набор заведомо умственных действий, кото​рым мы должны обучить; нам надо искать соответственные, аналогичные, или правильные, действия с предметами; по-
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том нам надо искать соответствующий гею I который! расчленяет все это на фазы и этапы и якобы переводит в содержание умственного действия.
На чем базируется утверждение, что так оно и есть?
Славина ссылке к-я на эффективносп ты. Вряд ли здесь имеет смысл обе) ждать суть подобной ссылки.

В качестве анекдота я хочу вспомнить каставлоии< которое я слышал от А.В.Запорожца, когда работал и Им ституте дошкольного воспитания. Он просил   II    • ву не проводить самой констатирующие эксперименты Причем, это сопровождалось следующей фразой: «Лила. только ты поручи провести констатирующие эксперимен​ты кому-нибудь другому. Я ведь тебя знаю: когда ты бе​решься за ребенка, то он у тебя по любой методике начи​нает хорошо работать». И ведь в этом есть сермяжный смысл. Если мы любым способом включаем ребенка в деятельность по поводу некоторого содержания, то он это содержание как-то усваивает.

Ильясов. Иначе говоря, после такой констатации его и учить не надо?

Щедровицкий. Абсолютно. Оказывается, что в конста​тирующих экспериментах, где ребенок должен был показать отрицательный результат, положительных результатов полу​чалось больше, чем даже в обучающих экспериментах, если работал такой исследователь, как, например, Журова.
В этом плане вспоминается старый анекдот, который рас​сказывал А.Н.Леонтьев. Когда он в 1958 г. делал док. 1а 1 о новой реформе и говорил о том, что это за новая система, какая она хорошая, о том, что все мы двинемся вперед, он после выступления был окружен учителями. Одна старая, заслуженная учительница с грудой орденов спрашивает его: «Я работаю уже 50 лет. Я все поняла из вашего доклада, но только объясните мне, почему был комплексный план, был бригадный метод, была Потемкинская школа и т.д., и, знае​те, по какому из этих методов я ни учила, дети выходили гра​мотными, а в соседнем классе по какому методу ни учили, а все выходили неграмотными».
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Леонтьев улыбнулся и говорит ей: «У вас есть педагоги​ческий талант. Вы умеете активность вызвать, заставить ра​ботать, заинтересовать. А методы, как известно, никакого значения не имеют».

Итак, я закончил чтение статьи Славиной; приведу еще только один ее подытоживающий вывод:

«Таким образом, мы воспитали у наших детей интел​лектуальные умения, научили их думать, совершать интел​лектуальную работу».
Я старался представить вам логику всего этого движе​ния. Логику, которая привела к формированию концепции поэтапного формирования умственных действий, как она была представлена у Л.С.Славиной. Я считаю, что это очень точная, рафинированная работа в логике человекотехничес-кого действия. Но она, действительно, не может быть квачи-фицирована как исследовательская работа.

Она дает очень богатый и очень важный материал для постановки собственно исследовательских проблем, но их надо еще уметь поставить. Эта работа, как любая практика, явилась узловой для целого ряда совершенно различных ис​следований в советской психологии; она использовалась для отработки концепции умственных действий Гальперина в исследованиях Непомнящей и Давыдова; ее материал послу​жил в качестве исходного, когда мы с Якобсон начинали наши исследования по решению задач (Якобсон непосредственно отталкивалась от этого и заставила меня тщательнейшим образом познакомиться с этой работой, за что я ей очень бла​годарен). Из этого, как мне кажется, вырастали новые поста​новки вопросов.

Короче говоря, эта работа послужила, как я сказал, тем узелком, из которого потянулся целый ряд разных и очень интересных нитей. Они представляются мне важными и ра​ботающими. Только теперь надо разобраться, как же они от​рабатывались в разных концепциях, какова была та логика развития представлений, которая привела нас ко многим со​временным взглядам и точкам зрения, насколько мы сумели охватить это содержание, этот материал, насколько адекват​ными были наши предметизации.


Я думаю, что мы и дальше будем продвигаться по этой линии. В частности, я хотел дальше рассмотреть, а что же, собственно, сделал на этом материале Гальперин, как шла его мысль, как осуществлялась им предметизация и какие понятия выдвигались.
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